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Kaikessa olennaisessa elämä vain kasvaa itsestään. 
Elämällä on oma viisautensa ja tietonsa.
Jokaisella on oma tapansa kasvaa.
Kasvuun ohjaaminen on ennen kaikkea tämän kasvuprosessin tukemista.
Ja siihen luottamista, 
että elämä löytää uomansa,
jos sen tieltä raivataan pois riittävästi esteitä ja ansoja.
Osa oppimisesta tapahtuu erehtymisen, eksymisen ja kivun kautta.
Ja se on tärkeää oppimista. 
Kasvattajana meidän on vaikea luottaa tähän.
Sillä kylvämisen ja sadonkorjuun välinen aika on pitkä.
Kasvattajana en ole sitä useinkaan näkemässä.
(mukaillen Martti Lindqvist 2002, muoto kirjoittajan)
– Kohtaaminen –
Opettajakin kasvaa
jokaisen kohtaamansa lapsen kanssa. 
Opetustyöni on kohtaamista.
Saan olla rohkea ja luottaa omaan taitooni ajatella 
ja samalla ohjata lastakin ajattelemaan – yhteisessä kohtaamisessamme.
Opetukseni teoria nousee 
kokemusperäisestä ajattelun taidosta
lasten kohtaamisessa. 
Sitä peilaan toisten teorioihin 






”SIINÄ PITÄS POMOTTAA ITTEÄÄN…”
Tapaustutkimus vastuuseen kasvamisesta alkuopetusluokassa 
Tämä tutkimus edustaa tapaustutkimusta, jonka kohteena on vastuu-
seen kasvamisen kehittyminen ja vastuun ilmeneminen 7–8-vuo tiaiden 
oppilaiden (N = 18) toiminnassa. Tutkimuksen tapauksena on yhden 
koululuokan vastuutyösysteemi. Tutkimus toteutettiin tutkijan omassa 
alkuopetusluokassa, jossa hän toimi luokanopettajana. Aineisto kerät-
tiin kahden lukuvuoden aikana 2006–2008. 
Tässä tutkimuksessa vastuuseen kasvamista tarkastellaan kasvatus-
filosofisesta, psykologisesta ja pedagogisesta näkökulmasta. Vastuutyö-
systeemin pedagogiset lähtökohdat pohjautuvat freinetpedagogiikkaan. 
Vastuuta selvitetään myös Ajzenin (1991) suunnitellun toiminnan teo-
rian avulla. Ajzenin teoria on ollut pohjana vastuutyösysteemin tah-
donmuodostuksen mallille. Tutkimuksen pääaineistoina ovat oppilai-
den päiväkirjat (vastuutyövihkot), opettajan nauhoittamat ja ohjaamat 
lukemaan opettamisen ryhmäkeskustelut sekä koko luokan vastuutyö-
systeemiin liittyvät keskustelut. Lisäksi aineistoina ovat opettajan tut-
kijapäiväkirjat, oppilaille tehdyt kyselyt ja haastattelut, vastuutyösys-
teemin videoaineisto ja muu oppilaiden vastuutyömateriaali. Aineistot 
analysoitiin pääsääntöisesti sisällönanalyysillä. Tutkimuksen luotetta-
vuutta varmennettiin sekä teoreettisen triangulaation että metodi-, tut-
kija- ja aikatriangulaation avulla. 
Tulokset osoittavat, että vastuuseen kasvaminen mahdollistuu sel-
laisessa toimintaympäristössä, jossa oppijat pääsevät osallistumaan ja 
vaikuttamaan sekä oman opiskelu- ja oppimistoimintansa että luo-
kan oppimisympäristön muotoutumiseen. Vastuu näyttäytyy oppilai-
6den vaikuttamisen äänenä – ”itsensä pomottamisena”, kykynä säädellä 
ja määrätä omaa toimintaansa.
Oppilaiden aktiivista vastuunottoa ensimmäisellä luokalla oli haas-
tavaa havaita. Tutkimusprosessin alussa omatoimista osallistumista nä-
kyi vain vähän hiljaisilla ja aroilla oppilailla. Vastuutyösysteemiä muu-
tettiin niin, että johtajarooli otettiin yhdeksi osallistumisen muodoksi 
toisella luokalla. Tämä ratkaisu muutti vastuun ilmenemistä kaikilla 
oppilailla. Rohkaistuakseen vastuunottoon oppilaat tarvitsivat moni-
puolisia kokemuksia, opettajan kannustavaa ohjausta ja vertaistukea.
Tässä tutkimuksessa vastuuta kuvataan koko luokan toiminnan 
osalta ja vastuun kehittymistä tarkemmin neljän erilaisen oppijan kas-
vuprosessien kautta. Vastuu ilmeni roolinottona, itsetietoisuuteen he-
räämisenä, rohkeutena ilmaista omia mielipiteitä, tahdonmuodostuk-
sena, aloitteisuutena, itsemääräämisenä, vapauden vaatimuksena ja 
huolenpitona omasta toiminnasta ja yhteisistä luokan vastuutyösystee-
miin kuuluvista arkitoiminnoista. Vastuun ottamista edisti opettajan 
vastuuseen ohjaaminen osallistavan oppimisympäristön suunnittelun 
ja järjestämisen avulla. 
Tutkimus kuvaa konkreettisesti miten opettaja-tutkijana lähesty-
mistapa voi edistää sekä opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan 
että oppilaiden itseohjautuvuuden kehittymistä.




”YOU SHOULD BE BOSSING YOURSELF…”
A case study on emerging responsibility in a primary education 
classroom 
This research is a case study on the development and emergence of re-
sponsibility in the actions of 7–8-year-old pupils (N = 18). The research 
was conducted in the researcher’s own primary education classroom in 
which she worked as the classroom teacher. The data were collected 
during two study years from 2006 to 2008. The responsibility work sys-
tem of this classroom formed the case under investigation.
In the study growing into responsibility was scrutinized from the 
viewpoint of the philosophy of education, psychology, and pedagogy. 
The pedagogical foundations of the responsibility work system are 
based on Freinet’s pedagogy. In addition, responsibility was discussed 
in the light of Ajzen’s (1991) theory of planned behavior. This theory 
formed the basis of the model of formation of intent within the respon-
sibility work system. The main data comprised pupil diaries (respon-
sibility work notebooks), group discussions on the teaching of reading 
skills recorded and directed by the teacher, as well as the whole-group 
discussions on the responsibility work system. The data were comple-
mented by the teacher-researcher’s diaries, pupil questionnaires and in-
terviews, video recordings of the responsibility work system, and pupils’ 
other responsibility work material. The data sets were mainly analyzed 
by content analysis method. The credibility of the research was con-
firmed by theoretical triangulation as well as method, researcher, and 
time triangulations. 
The results showed that growing into responsibility indicated itself 
in environments where pupils can participate in and influence their 
8own study and learning activities and the formation of a classroom 
learning environment. Responsibility appeared in pupils’ talk and writ-
ing as their own influence – as “self-bossing”, ability to guide and con-
trol one’s own action. 
Recognizing emerging responsibility in first-grade pupils presented 
challenges. At the start of the research process, self-directed participa-
tion was minimal among quiet and shy pupils. The responsibility work 
system was changed so that the leader’s role was chosen as one of the 
participation forms in the second grade. This enabled the emergence 
of responsibility in all pupils. In order to have courage to take respon-
sibility, the pupils needed varied experiences, the teacher’s encouraging 
guidance, and peer support. 
In this study, responsibility was described on the basis of action 
by the entire class. Emerging responsibility was specifically analyzed 
through the growth processes of four different kinds of learners. Re-
sponsibility indicated itself as role-taking, self-consciousness, courage 
to express one’s own opinions, formation of intent, initiative, self-di-
rected action, demand for freedom, and the ability to take care of one’s 
own action and the shared daily chores included in the classroom’s re-
sponsibility work system. Students’ responsibility was enhanced by the 
teacher’s guidance as well as by the learning environment planned and 
organized to enable students’ active participation in the classroom ac-
tivities. 
The study concretely describes how a teacher-researcher -approach 
can enhance the development of the teacher’s pedagogical thinking and 
action as well as pupils’ self-directed learning. 
Key words: emerging responsibility, self-directed learning, formation 
of intent, Freinet-pedagogy, a method of learning to read through the 
spoken word 
9Esipuhe 
Nyt on kiitoksen aika. Suomen kesä on kauneimmillaan ja saan miet-
tiä, mistä tämä tutkimus saikaan alkunsa? 
Voisin hyvin aloittaa kertomisen tiestäni opettaja-tutkijaksi jo opis-
keluajoista Oulun Kasarminkadulla, kun olin emeritusprofessori Martti 
Jussilan graduryhmässä vuonna 1982. Aloitinhan tutkimusopintoni sil-
loin poikkeuksellisella tavalla, toisen opettajaopiskeluvuoden aikana. 
Silloin oululainen opettajankoulutus loi pohjaa tutkijainnon synnylle. 
Tuolloin toisena ohjaajanani oli, nykyinen väitöstyöni ohjaaja, emerita-
professori Anneli Lauriala. 
Sinulle Anneli, Suuret kiitokset siitä, etten hyytynyt kalkkivii-
voille arvokkaan ja opettajankoulutuksenkin kannalta merkittävän 
työni loppuun saattamisessa. Jaksoit lukea lähettämiäni kirjoituk-
sia sit keästi ja kannustit loppumetreille asti. Ohjattavana en ole ollut 
helppo. Olihan työni nimenä vastuuseen kasvaminen! Pyrinkin mää-
rittämään työtäni aika voimakkaasti alusta lähtien, näin ollen ohjaa-
jan työ vaati sinulta erityistä kärsivällisyyttä. Valmis työ on kiitoksen 
osoitus sinulle.
Tämä väitöstutkimukseni sai alkunsa, kun emeritusprofessori Kari 
E. Nurmi, työni toinen ohjaaja, herätti minut näkemään oman luok-
kani toiminnot uudessa valossa. Lähdin Karin ja koulutuspäällikkö 
Helena Tompurin järjestämille Yrittäjyyskasvatuskursseille. Siitä alkoi 
tieni Vastuun kautta yrittäjyyteen -luennoitsijaksi. Kiitän Kari siitä, että 
aina olen saanut apua työni haasteissa, kun olen sinulle soittanut. He-
lena, suuri kiitos Akkatokan kokoamisesta ja alusta lähtien työni tu-
kemisesta. Evete-, Yrpo-, Yrit- ja Yvi-hankkeiden myötä löysin itseni 
uusien kurssien ideoijana yhtenä Akkatokan jäsenenä. Työn muotou-
10
tumiseen ovat vaikuttaneet myös Akkatokan jäsenet KT Taina Järvi ja 
KT Lenita Hietanen. Kiitos, ” Neljä akkaa Lapista”!
Työni alkuvaiheen ohjaajana minulla oli koulumme rehtori, Eija 
Valanne. Kiitos Eija kannustuksesta! Tutkimusvapaan järjestyminen 
on ollut arvokas asia kirjoittamistyössäni. Vararehtoriamme Jari Ku-
rua kiitän saamastani tuesta ja mahdollisuudesta kirjoittaa, kun hoi-
dit koulumme rehtorin tehtäviä Eijan possaollessa. KT Suvi Lakka-
laa kiitän raporttini lukemisesta ja tutkijan haasteiden kuuntelemisesta 
koulutyön arjen keskellä. Jaksoit kannustaa, kehua ja sait minut luot-
tamaan itseeni, juuri silloin, kun sitä eniten tarvitsin. Professori Tuija 
Turusta ja professori Raimo Rajalaa kiitän työni tarkastamisesta suurta 
seminaaria varten. Kiitokset arvokkaista huomioista ja ehdotuksista 
raporttini parantamisessa. KT Satu Uusiautille kiitokset tiivistelmän 
englanninkielisestä käännöksestä. Kiitokset julkaisukoordinaattorit 
Anne-Maria Ruonala ja Paula Kassinen sekä taittaja Niina Pohjola 
työni painokuntoon saattamisesta. Kiitän graafisen suunnittelun opis-
kelijaa, Henna Krankkalaa väitöskirjani kannen suunnittelusta. 
Kiitän esitarkastajiani, professori Leena Krokforssia ja dosentti 
Raimo Huttusta työni kannalta arvokkaista huomioista. Perusteelli-
set ja kannustavat esitarkastuslausuntonne saivat minut syventämään 
ja tarkentamaan raporttini asiasisältöjä ja parantamaan raportin luet-
tavuutta.
Suurin kiitos työni onnistumisesta kuuluu esitutkimukseeni ja tähän 
tutkimukseen osallistuneille oppilaille ja heidän vanhemmilleen. Li-
säksi haluan vielä kiittää kaikkia niitä oppilaita, jotka olette olleet luo-
kassani aina tähän kevääseen saakka. Olette osallistuneet luokan yhtei-
sen vastuutyösysteemin kehittämiseen, millä on ollut tärkeä merkitys 
tutkimustyötä kirjoittaessani. Kiitän jatkotutkimusseminaarilaisia sekä 
tutkimusopintojenaikaisia jatko-opiskelijoita ja ryhmien ohjaajia tär-
keistä keskusteluista tutkimusopintojeni aikana. KM Kati Korentoa ja 
KM Sirpa Perunkaa kiitän työni lukemisesta jatkotutkimusseminaari-
työskentelyn aikana.
KM Heljä Järviselle erityinen kiitos, kun sain tutustua luokkasi työs-
kentelyyn ja sain oppia näkemään freinetpedagogiikassa uusia ja työni 
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kannalta avartavia löytöjä. KM Hanna-Maija Määtälle kiitokset ar-
vokkaista keskusteluista liittyen LPP-lukemaanopettamismenetelmän 
kehittämiseen. Kiitokset Lapin yliopiston harjoittelukoulun luokan-
lehtoreille ja henkilökunnalle. Suuren kiitoksen ansaitsevat myös opet-
tajaopiskelijat ja kouluavustajat, jotka ovat työskennelleet luokassani 
tutkimusvuosina 2005–2014. Erityinen kiitos KM Ilkka Karsikkaalle 
yhteisistä aineistonkeruista ja vastuutyösysteemiin liittyvistä keskuste-
luista. Kiitän nuorempaa siskoani, FM Aino Imposta, työni kieliasun 
tarkistamisesta ja muista arvokkaista työhöni liittyvistä huomioista tut-
kimusvuosieni aikana. Kiitos kaikki ystävät, joiden kanssa olen saanut 
keskustella tutkimuksestani. 
Kiitän Lapin yliopistoa, Lapin yliopiston harjoittelukoulua, Suomen 
Kulttuurirahastoa ja Aikuiskasvatusrahastoa saamastani taloudellisesta 
tuesta tutkimusvapaillani. 
Pitkä kokemus kasvattajana, neljän pojan äitinä ja koulutustenkehit-
täjä miehen puolisona, ovat antaneet minulle mahdollisuuden pohtia 
suomalaisen koulutuksen kehittämistä esiopetuksesta yliopistoon asti. 
Neljän erilaisen temperamentin omaavan pojan elämän seuraaminen, ja 
oman kasvattajan tien löytäminen, opetellessani tukemaan lasteni vas-
tuuseen kasvamista ja yrittäjämäistä toimintaa, on ollut antoisaa. Ilman 
niitä kokemuksia en vastuuseen kasvattajanakaan olisi sitä, mitä myös 
itsestäni tämän tutkimusraportin loppuun saattajana olen löytänyt. Kii-
tos Rauli sekä Johan, Lari, Miika ja Tomi! 
Omistan tämän väitöskirjani vanhemmilleni, Elsa ja Aimo Mehtä-
lälle. Kiitos äiti lapsuusajan huolenpidosta! Edesmennyttä isääni kiitän 
minun rohkaisemisesta tarttumaan erilaisiin töihin sukupuolesta riip-
pumatta; pyöränkorjaukseen, metsänistutukseen ja -raivaukseen. Eri-
laisten laitteidenkin keksijänä ja korjaajana näytit minulle esimerkkiä 
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30 vuotta sitten istuin kolmen haastattelijan edessä pienessä huoneessa 
Oulun Kasarminkadulla. Minulta kysyttiin, miksi haluan opettajaksi. 
Kerroin omasta kouluun lähtemisen kokemuksestani. Olin pienenä 
arka ja jännitin monia tilanteita. Muistan ensimmäisen opettajan tiuk-
kana auktoriteettina, jota pelkäsin. Kerroin, että minusta opettajan tär-
kein taito on luoda luokkaan turvallinen ilmapiiri. Tällöin oppilaat ko-
kevat, ettei kouluun tuloa tarvitse pelätä. Perusluottamuksen luominen 
ja kasvatettavan kokonaisvaltainen tukeminen sekä rohkaiseminen oli-
vat tärkeitä periaatteita minulle, opettajan työstä haaveilevalle. Koin 
omakseni Hollon kasvamaan saattamisen ajatukset kasvatusmahdolli-
suuksien toteutumisesta luonnollisella tavalla: ”kaiken tahallisen kasva-
tuksen tulee valmistella vapaata itsekasvatusta ja johtaa siihen. – – On 
vain kasvamista, jota huomattavalla tavalla sääntelevät ulkoiset tekijät, 
ennen kaikkea elämä sosiaalisissa yhteisöissä.” (Hollo 1959, 65.) 
Viimeisessä opetusharjoittelussani vuonna 1985 opin paljon reflek-
toivaa, pohtivaa ja analysoivaa otetta, kun etsin omia mahdollisuuk-
siani auttaa ja tukea oppilaita elämisen taitojen oppimisessa. Jo silloin 
koin kutsumuksenani saada olla rakentamassa lapsille kokonaisvaltai-
sia oppimis- ja kasvamistilanteita. Viimeisenä ohjaavana luokanlehtori-
nani toimi auttavaa terapeuttista kasvatusta omassa luokassaan sovelta-
nut Anneli Mäki-Opas, jonka kanssa käydyt kasvatuskeskustelut jäivät 
mieleeni (ks. Mäki-Opas 1993; 1999). 
Ratkaiseva muutos opettajuuteni polulla oli, kun vuonna 1998 mi-
nulle tarjoutui mahdollisuus työskennellä luokanlehtorina Lapin yli-
opiston harjoittelukoululla. Luokanopettajana toimiessani pääsin 
tutustumaan freinetpedagogiikkaan lehtori Heljä Järvisen alkuopetus-
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luokassa. Hänen luokassaan opeteltiin lukemaan LPP-menetelmällä. 
Sain seurata aitiopaikalta Heljän työskentelyä oppilaidensa kanssa ja 
opiskelijoiden kouluttajana. Opin, että Celestin Freinet piti opetuk-
sessa tärkeänä rohkaista jokaista opettajaa luomaan omaa pedagogiik-
kaansa (Freinet 1987; ks. myös Paalasmaa 2011, 11–13). Myöhemmin 
minulle tarjoutui mahdollisuus tutustua freinetpedagogiikkaan laajem-
min, kun lukuvuonna 2003–2004 työskentelin opettajana Raumalla yk-
sityisessä freinetkoulussa. Tämän kokemukseni jälkeen aloin katsella 
työtäni erilaisesta näkökulmasta. Aloin pohtia vastuun ja vapauden ris-
tiriitaa oppilaiden toimintaympäristössä. 
Vastuun näkeminen erilaisesta näkökulmasta mahdollistui keväällä 
2005, kun emeritusprofessori Kari E. Nurmi luennoi koulullamme 
yrittäjyyskasvatuksesta (Nurmi 2005). Häntä kuunnellessani tajusin, 
että vastuuseen ohjaamiseni on ollut myös yritteliääksi kasvattamista. 
Opetusmenetelmissäni olevat vastuun käsitteet sopisivat hyvin yrittä-
jämäisen toiminnan kuvaamiseenkin (ks. esim. Hietanen 2012, 182). 
Yrittäjyyttä on aiemmin pidetty vain liiketoimintaan liitettävänä  asiana. 
(Gibb 2005; Kyrö, Lehtonen & Ristimäki 2007). Olen alusta lähtien 
ollut kriittinen ja epäileväinen yrittäjyyskasvatuksen suhteen juuri sen 
”kilpailuyhteiskunnan” tuoman leiman vuoksi (vrt. Naskali 2010). Kun 
huomasin vastuukasvatuksessani yrittäjämäistä toimintaa, muuttui 
suhtautumiseni yrittäjyyskasvatus-sanaan. Yrittäjämäinen toimintahan 
ohjaa lasta tai nuorta oman elämän hallintaan (vrt. Lehkonen 2006; 
Lehtonen 2006; Lepistö 2011, 15). Minulle yrittäjyyskasvatus tarkoit-
taa oppilaan yrittäjämäistä toimintaa, oman itsen löytämistä oppimi-
sensa polulla. Yrittäjämäinen toiminta antaa mahdollisuuden oppia 
selviämään kaikenlaisissa elämän haasteissa. Yritteliäisyys liittyy mi-
hin tahansa asioiden tai ihmisten kohtaamiseen ja niissä tapahtuvien 
mahdollisten ”törmäysten” selvittelyyn vuorovaikutteisessa oppimisym-
päristössä (Haataja, Hietanen, Järvi & Tompuri 2009a). 
Näin kiinnostukseni vastuun tutkimukseen lisääntyi ja päätin ke-
väällä 2005 lähteä tekemään jatkotutkimusta luokassani käytössä ole-
vista opetusmenetelmistä, joita olin jo vuosien ajan vähitellen kehit-
tänyt. Freinetpedagogiikan ja aiempien opettajakokemusten pohjalta 
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menetelmieni sisällä oleva käyttötieto oli muuttunut hiljaiseksi tie-
doksi, josta en itsekään ollut aiemmin täysin tietoinen. (Ks. Hakkarai-
nen & Paavola 2008, 59–64.) 
Aloin miettiä, mitä vastuu oikein on. Perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa (2004) puhutaan vastuullisuuteen kasvattamisesta. Lisäksi 
siellä mainitaan vastuullinen käyttäytyminen sekä vastuun ottaminen 
toisistamme ja toiminnasta. (Opetushallitus 2004.) Miten vastuuseen 
kasvu näkyy koulupäivän arjessa? Tutkimukseni aloittamisen vaiheita 
voisi hyvin kuvata Menonin paradoksina, kun Sokrates ja Menon kes-
kustelevat keskenään hyveistä: 
”Miten sinä muka aiot tutkia sellaista, mistä et edes tiedä, mitä se on? 
Millaista tavoittelet, kun etsit sellaista, mitä et tunne? Ja jos löydät sen, 
mistä tunnistat sen juuri siksi, mistä et mitään tiedä?” (Platon 1978, 
128; ks. myös Värri 2000, 27.) 
Kysymyksiä tutkimuksen alkuvaiheessa oli paljon. Mitä vastuu on? 
Voinko tarttua siihen lainkaan? Näenkö sitä, jos näen, niin miten? 
Voinko ohjata sen kehittymistä? Kyllähän kaikki tietävät vastuusta jo-
takin. Se ei kuitenkaan ole pelkästään sitä, miltä se aluksi näyttää. Mi-
nulla oli tietty näkemys omasta toiminnastani ja sen suomista mah-
dollisuuksista oppilaiden ohjaamisessa vastuunottoon. Kuitenkin koin 
tarvitsevani tietoa sen merkityksestä oppilaiden oppimisen edistämi-
sessä, ja erityisesti erilaisten oppilaiden osalta. Lisäksi toimiminen 
opettaja-opiskelijoiden ohjaajana edellytti, että pystyn systemaattisesti 
kuvaamaan ja perustelemaan pedagogiikkani ja luokkani toimintakult-
tuuria. Mitkä seikat sitten tekevät vastuutyösysteemistäni toimivan, 
voisi selvitä vain systemaattisella tutkimuksella. 
Vastuu esiintyy yhteiskunnassa laajalti ihmisen käyttäytymisessä ja 
toiminnassa (ks. Eriksson 2007; Mäkelä & Tuomela 2003). Monissa 
tutkimuksissa vastuuta käsitellään oikeudellisen vastuun näkökulmasta 
esimerkiksi rangaistusta, tekemättä jättämistä, rikkomista ja epäonnis-
tumista tutkimalla (Bierhoff & Auhagen 2003, 3; Helkama 2009, 257; 
Suopohja & Liusvaara 1998). Vastuuta on lähestytty useissa tutkimuk-
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sissa rationaalisesti. Viimeisimpiä filosofisia tutkimuksia moraalisesta 
vastuusta on Mäkelän 2013 julkaisema tutkimus kollektiivisesta vas-
tuusta, jossa hän puolustaa individuaalista näkemystään. Vasta viime 
vuosien tutkimukset ovat tuoneet esille vastuun emotionaalista puolta. 
Sosiaalipsykologiassa ja moraalipsykologiassa vastuuta voidaan lä-
hestyä monista näkökulmista (Auhagen 2001; Helkama 1981; 1982; 
2009; Värri 2000). Lisäksi oikeustiede, teologia ja kasvatustiede ovat 
aina käsitelleet vastuuseen liittyvää problematiikkaa. Tänä päivänä vas-
tuuta esiintyy paljon myös politiikassa, taloudessa, terveydessä ja ympä-
ristökysymyksissä. (Ks. Ahokas, Passini & Pirttilä-Backman 2005, 116, 
137; Helkama 2009; Suopohja & Liusvaara 1998.) Vastuun yhteydessä 
puhutaan myös sitoutumisesta, toimijuudesta (Edwards 2002; Myk-
känen 2010) ja psykologisesta omistajuudesta (Pierce & Jussila 2011).
Vastuun ilmiötä lähestyn itseksi tulemisen näkökulmasta; vastuu on 
itseksi tulemista, kykyä määrätä itseään. Se on taitoa saada itsensä toi-
mimaan. (Deci ja Ryan 1985; Ryan & Deci 2000; Värri 2000.) Tut-
kimuksella pyrin jäsentämään ja kuvaamaan vastuuta luokassani. Vas-
tuuseen kasvattaminen on oppijan ohjaamista vastuun ottamiseen. 
Oppijaa ohjataan havainnoimaan arjen tapahtumia ja keskustelemaan 
niistä. Vastuuseen kasvu on myös sosiaalisten taitojen harjoittelua: ky-
kyä oppia ymmärtämään itseä ja toisia, neuvottelukykyä, kykyä tulla 
toimeen toisten kanssa ja ongelmien ratkaisukykyä (ks. Dewey 1957; 
Freinet 1987; Freinet 2000; Keltikangas-Järvinen 2010). Vastuun ot-
tamista tarkastellaan myös osana toimijuutta, oman tahtomisen hallin-
tana ja itsesäätelynä (Bandura 1997a; Bandura 1997b, 13–54, 22; Bru-
ner 1996, 35–93; Randell 2001; 133). 
Tässä tapaustutkimuksessani kuvaan, millaisena vastuu ilmenee yh-
den luokan toiminnassa kahden lukuvuoden aikana. Luokan toimin-
taan kuuluu erilaisia työtehtäviä, jotka oppilaat jakavat keskenään. Näitä 
tehtäviä kutsun luokan vastuutöiksi. Luokkaan rakennetusta kokonai-
suudesta käytän myös nimityksiä vastuutyösysteemi tai vastuutyöso-
vellus. Tutkimusraporttini on muotoutunut käytännön ja teorian vuo-
ropuheluna. Luku yksi johdattaa tutkimukseni aiheen äärelle selvittäen 
taustojani aina opiskeluajoilta lähtien. Luvussa kaksi tarkastelen vas-
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tuu-käsitteen eri merkityksiä. Luvussa kolme kuvaan vastuuseen kasva-
misen erilaisia näkökulmia, joihin neljännessä luvussa kuvattu vastuu-
työsovellukseni perustuu. Neljännessä luvussa kerron myös tarkemmin 
vastuutyösysteemin pedagogisesta oppimisympäristöstä ja viidennessä 
esittelen tutkimustehtävän ja tutkimuskysymykset. Tutkimuksen me-
todiset valinnat ja aineiston keruun sekä analysoinnin selvitän luvussa 
kuusi. Tutkimustulokset selostan luvussa seitsemän ja luku päättyy vas-
tuun oppimisen mallin esittelyyn. Tutkimuksen toteutumista arvioi-
daan pohdintaluvussa kahdeksan. 
24
2 VASTUU-KÄSITTEEN MÄÄRITTELYÄ 
Määrittelen tässä luvussa vastuu-käsitteen eri merkityksiä. Lopuksi sel-
vitän kokoamaani vastuuseen ohjaamisen käsitteistöä ja tutkimukseen 
liittyviä teoreettisia käsitteitä. 
2.1 Vastuu-käsitteen lähtökohtia
Vastuu-käsite jää yleiskielessä usein vaille tarkkaa merkityssisältöä. 
(Suopohja & Liusvaara 1998, 18). Sitä käytetään esimerkiksi arkikieli-
sinä ilmaisuina, kuten vastuun ottaminen tai vastuussa oleminen. Vas-
tuullisuus on yhteiskunnallinen ilmiö ja sisältää monia ulottuvuuksia 
(Bierhoff & Auhagen 2003, 3). Eräs käsitteeseen liittyvä historiallinen 
muutos tapahtui, kun vastuu tuli moraalisanastoon. Sitä käytettiin en-
sin politiikan kielessä 1700-luvun Englannissa, kun puhuttiin esimer-
kiksi hallituksen poliittisesta vastuusta. Vastuu oli alun perin politii-
kassa käytetty arvo. Ihmisen sosiaalinen elämä alkoi vilkastua ja alettiin 
siirtyä kohti yksilökeskeisyyttä. Vapaalla yksilöllä alkoi olla oikeuksia, 
ja vallan sekä vapauden määrä vaati enemmän myös vastuuta. Tarvit-
tiin uusi sana vastuu kuvaamaan vallan ja vapauden suhdetta. (Helkama 
1982, 58; 2009, 107–109.) 
Fromm (1962) tarkastelee vapauden kielteisiä ja myönteisiä seik-
koja. Protestantismi, teollinen järjestelmä ja moderni yhteiskuntara-
kenne vaikuttivat ihmiseen ristiriitaisesti: toisaalta ne kehittivät yksi-
löllisyyttä – ja toisaalta tekivät yksilöstä avuttomampia; vaikka vapaus 
lisääntyikin – luotiin samanaikaisesti uudenlaista riippuvuutta. Olem-
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meko sittenkään oppineet ajattelemaan omana itsenämme ja vapautu-
neet yleisen mielipiteen ja ”terveen järjen” -auktoriteeteista. Emmekö 
sittenkään uskalla olla erilaisia? (Fromm 1962, 109–178.) ”Sartrelle va-
pauteni tarkoittaa vapautta valita itseni – koko ajan ja jatkuvasti.” Jo 
tapahtuneisiinkin asioihin ihminen voi kuitenkin aina vapaasti valita 
oman suhtautumisensa ”muuttumattomaan, menneisyydestä kiinni lyö-
tyyn olevaiseen”, mainitsee Saarinen (1983, 144–145).
Vastuuseen liittyvä vapaus on tämän tutkimuksenkin kannalta mie-
lenkiintoinen praktinen ongelma. Tutkimuksen alkuvaiheessa pohdin-
kin paljon vastuun ja vapauden ristiriitaa luokkani oppilaiden toimin-
taympäristössä. Kasvatusfilosofisissa keskusteluissa tätä ongelmaa on 
nimetty pedagogiseksi paradoksiksi. Kivelä (2002) on pohtinut Kantin 
pedagogista paradoksia: kuinka vapaus ja pakko voidaan yhdistää kas-
vatukseen? ”Ihmisen vapaus ei ole sivistysprosessin ja valistuksen tulos, 
vaan päinvastoin: valistus ja sivistysprosessi on mahdollinen ihmiselle 
tyypillisen vapauden vuoksi.” Kantin näkemyksen mukaan yhteiskun-
takaan ei saisi rajoittaa ihmisen vapaata julkista järjenkäyttöä. (Kivelä 
2002, 45–50.) Kivelä (2002, 58) ehdottaa, että pedagogiset toimijat rat-
kaisisivat itse kasvavan vapauden ja siihen kohdistuvien kasvatuksellis-
ten pakkojen välisen jännitteen. Hänen mielestä kasvavan subjektiivista 
vapautta ja siitä nousevia sivistyspotentiaaleja kannattaisi katsoa uusina 
mahdollisuuksina kasvavan sivistysprosesseille. 
Auhagen (2001) on tehnyt tutkimusta ihmisten arkielämän koke-
muksista erilaisissa vastuutilanteissa (responsibility situation). Hän 
tutki 1990-luvun alussa kysely- ja päiväkirjamenetelmällä aikuisten 
kokemuksia vastuusta arkipäivän tilanteissa. Sosiaalipsykologiassa 
vastuu-sana on lähtöisin antiikin filosofisesta analyysistä. Aristote-
les asetti vastuun lähtökohdaksi sen, että yksilö on vastuussa teostaan, 
jos teon syy on sisäinen, ei ulkoinen eikä pakotettu. Lisäksi yksilö on 
vastuussa teostaan, jos teko ei ole seurausta yksilöstä itsestään riip-
pumattomasta tekijästä, tiedon puutteesta tai vastaavasta syystä. Mo-
raalista vastuuta tarkastelleet filosofit ovat olleet yksimielisiä vastuun 
määräytymisestä vapaan tahdon perusteella. (Ahokas ym. 2005, 116; 
vrt. myös Fromm 1962.) Vastuun vapaaehtoisuus koettiin merkityk-
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sellisimmäksi myös Auhagenin (2001) tekemässä tutkimuksessa. Tu-
los tukee Ahokkaan ym:iden (2005) mukaan vastuun klassista mää-
ritelmää: vapaa tahto on vastuun perimmäinen edellytys. Auhagen 
(2001) pitää vastuuta suhdekäsitteenä, sosiaalisena ”liimana” arjessa, 
johon sisältyvät sekä tilanteesta tehdyt päätelmät että tilanteen virit-
tämät tunteet. Uutena asiana Auhagenin tuloksissa on vastuun emoo-
tioiden kokemus ja sen muuttuminen myönteiseksi tilanteenhallinnan 
myötä. (Ahokas ym. 2005, 132; Auhagen 2001.) Hän on saanut yk-
silöiden kuvausten perusteella tutkimuksestaan seuraavat kymmenen 
fasettitekijää (ks. Taulukko 1):
TAULUKKO 1 Auhagenin arkielämän kokemusten fasettitekijät vastuutilanteissa 
(Ahokas ym. 2005, 132; Auhagen 2001).
Vastuutilanteiden fasettitekijät
1. tilanteen merkityksellisyys kokijalle (yleensä lyhyt, tärkeä kokemus)
2. tilanteen syyt 
3. tilanteen tyyppi (satunnainen konteksti, vapaaehtoinen teko)
4. yksilön suhtautumistapa
5. moraaliset näkökohdat (kokijan sisäinen motiivi)
6. sosiaaliset näkökohdat
7. kognitiiviset näkökohdat (liittyvät tilanteen hallintaan)
8. toiminnan osatekijät (pystyvyys, tilanteesta selviytyminen)
9. emootiot
10. mitä vastuutilanteista seuraa
Auhagenin vastuutilanteiden fasettitekijät toimivat oman tutkimuk-
seni aineiston analyysissä herättelijänä ja auttoivat minua tarkastele-
maan vastuun ilmenemistä monipuolisemmin. Havaintoja, joita tutkija 
tekee aineistostaan pidetään johtolankoina tutkimustulosten ”taakse” 
pääsemiseksi (Alasuutari 2001, 78). Samalla tavalla pidin havaintojani 
Auhagenin tekemästä tutkimuksesta ikään kuin johtolankana minun 
tutkimukseni aineiston havaitsemisen heräämiselle. Oma tutkimuk-
seni eroaa Auhagenin tutkimuksesta siinä, että tutkimukseni vastuun 
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ilmenemisen aineisto on kerätty lapsilta aidoissa tilanteissa pitkällä ai-
kavälillä. Tutkimuksessa vastuun ilmenemistä etsitään oppilaiden vas-
tuutyövihkojen teksteistä, kun he ilmaisevat mielipiteitään luokan toi-
mintaympäristössä tapahtuvista asioista. Lisäksi vastuun ilmenemistä 
etsitään myös opettajan ohjaamista oppilaiden ryhmäkeskusteluista. 
Siltikin Auhagenin tutkimuksen nostaminen tämän tutkimuksen tar-
kastelun kohteeksi on perusteltua, koska vastuun tutkimusta ei ole 
tehty lapsille siinä määrin, että ne tarjoaisivat teoreettisia tai käytän-
nöllisiä työkaluja tälle tutkimukselle. 
Helkama (1982) on tutkinut vastuukäsitysten kehitystä, ja on saa-
nut tulokseksi, että ajattelussaan Kohlbergin eri moraalivaiheisiin si-
joittuvat eroavat myös vastuukäsitysten suhteen (ks. Luku 3.1). Hänen 
mukaansa psykologinen moraalitutkimus näki moraalin kehityksen ir-
rationaaliseksi tapahtumaksi ennen sveitsiläisen Piaget’n vuonna 1932 
julkaisemaa tutkimusta lasten moraalisen arvostelukyvyn kehityksestä. 
Siinä pyrittiin osoittamaan, että lapset rakentavat moraalikäsityksensä 
itse. Amerikkalainen Kohlberg pyrki osoittamaan, että vallitseva käsi-
tys moraalin kehityksestä sääntöjen sisäistymisenä iän myötä ei pitänyt 
paikkansa. Kohlbergin mukaan yleisinhimilliset moraalin kehityksen 
lait liittyvät moraaliarviointimme rakenteeseen eivät sisältöön. Ne ke-
hittyvät vaiheittain yksilön ja hänen ympäristönsä vuorovaikutuksessa 
ja ne ovat yleismaailmallisia, koska eri yhteiskunnista löytyvät yhtei-
sinä perusrakenteina esimerkiksi perheet, työt, auktoriteetti ja kiinty-
myssuhteen henkilöt. (Helkama 1982, 57–58.)
Lagerpetzin mukaan (1998) vastuuntuntoinen ihminen osaa ar-
vioida omia mieltymyksiään, arvojaan ja valintojaan. Hänen aitoja va-
lintojaan eivät rajoita toisten ihmisten teot tai ympäristön olosuhteet. 
Vastuun paikantaminen tapahtuu itsemääräämisen ja vallan käsittei-
den avulla. Oikeudellisessa ja moraalisessa yhteydessä ihminen on täy-
sin vastuullinen teoistaan, jos hänellä on kyky itsemääräämiseen. Sa-
moin häntä pidetään vastuullisena kyseessä olevasta asiasta, jos hänellä 
on valtaa vaikuttaa asiaan. (Lagerpetz 1998, 98–101.) Lapsen itsemää-
räämistunne vahvistuu, jos lapsi pääsee välillä itse määräämään omaa 
toimintaansa. Liiallinen vapaus tai jyrkkyys rajojen asettamisessa vai-
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keuttavat itsemääräämistunteen kehittymistä. (Aho 1997; Kelti kangas-
Järvinen 1985, 66; Kinnunen 1999; Takala 1997.)
Vastuu tarkoittaa myös velvollisuuksia, joita ihminen on oma-aloit-
teisesti asettanut itselleen (ks. Kohlbergin autonominen taso Luku 3; ks. 
myös Helkama 1981; Staerklé & Doise 2005, 290). Koululainen voi olla 
vastuuntuntoinen siinäkin tapauksessa, ettei hän erityisesti piittaa hä-
nelle asetetuista velvollisuuksista. Velvollisuudentuntoinen kansalainen 
tai virkamies voi noudattaa lakia, mutta ei välttämättä silti ota vastuuta. 
Velvollisuudet määräytyvät laissa ja yhteiskunnan säännöissä. Velvolli-
suudentuntoinen ihminen on tietoinen hänelle asetetuista velvollisuuk-
sista ja omaksuu ne. Hän haluaa toimia myös niiden mukaan. Vastuu-
seen kuuluu riskin ottamista itsensä ja yhteisön kannalta. Yhteisvastuu 
merkitsee vastuuta toisista ihmisistä. Mikäli joku ei voi suorittaa osuut-
taan, niin joku toinen ottaa sen. Yhteisvastuu voi toteutua, jos jokainen 
saa kokea olevansa vastuussa jostakin tehtävästä. Yhteisvastuuseen sisäl-
tyy työnjakoa. (Hela 1955, 162–163; Takala 1997;  88–89.) 
2.2 Itsevastuu oman toiminnan ohjaamisena 
Vastuusta voitaisiin puhua itsensä ohjaamisen taidon kehittymisenä tai 
moraalisena itseohjautuvuutena (Launonen 2000, 328), sillä ihmisellä 
on mahdollisuus ratkaisuillaan vaikuttaa elämänsä kulkuun valitsemalla 
ja säätelemällä eri olemassaolonsa muotoja. Näin ihminen on vastuussa 
olemassaolostaan. Ihmisen ainutlaatuisuus on juuri sitä, että hän vai-
kuttaa siihen, mitä hän on ja miksi hän tulee. (Rauhala 2005, 106.) 
Vastuuseen ohjaaminen on pitkä ja systemaattisuutta vaativa prosessi. 
Tarvitaan erilaisia luonnollisia tilanteita harjaannuttaa tätä taitoa. (Vrt. 
Dewey 1957; ks. myös Järvilehto 1994, 44.) Konkreettiset elämäntilan-
teet todellisten esineiden ja materiaalien kanssa harjaannuttavat lap-
sia vastuunalaisuuteen ja velvollisuuteen. Oppimisympäristö, jossa op-
pimista tapahtuu pelkän abstraktin tiedon pohjalta, ei vastaa reaalisen 
maailman haasteisiin. Tärkeämpää on oppia, miten elämän erilaiset jär-
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jestelmät ovat kytköksissä toisiinsa. Työtehtävät, jotka löytyvät läheltä 
elinympäristöä ja joissa saa soveltaa opittua merkityksellistä tietoa ja 
ongelmien ratkaisemista, ovat arvokkaita kasvunpaikkoja. Ennen mo-
nipuolisissa työtehtävissä tietoa opittiin juuri tällaisen tiedon käyttötar-
koituksen ymmärtämisen kannalta. (Csikszentmihalyi 2006, 349–351; 
ks. myös Bateson 1972; Dewey 1957.)
Montessori (1983) on ohjannut lapsia perehtymään maailmaan hei-
dän omien havaintojen avulla. Yhtenä välineenä lasten ohjaamisessa oli 
ohjata lapsia ajattelemaan itse. Hänen pyrkimyksenään oli luoda kasva-
tusympäristö, jossa lapsen omaehtoinen toiminta ja valinta olivat mah-
dollisia. Hän toivoi aikuisilta opastajanvaistoa, jotta he voisivat poistaa 
esteitä oman määräysvallan tieltä ja näin lisätä lapsen itsenäistä toi-
mintaa, aktiivisuutta ja kehittymistä myös omin neuvoin. Ympäristön 
tuli tarjota lapsen toiminnalliselle kasvulle välttämättömät välineet. 
(Montessori 1983, 79.) Suurin osa ihmisen ajattelusta tapahtuu kie-
len avulla. Ryhmän vertaisoppijoiden ja aikuisten ohjaajien mahdollis-
tamat käsitteelliset työkalut auttavat käsittelemään arkielämän eri ti-
lanteita. Sijaiskokemuksen kautta tapahtuu tunneoppimista siten, että 
uusissa tilanteissa opitut selviytymisstrategiat saattavat lieventää esi-
merkiksi pelkotiloja, kun uusia tilanteita kohdataan. (Bandura 1982; 
Bandura 1997b, 22.) 
Lapsella on voimakas halu ’pitää itseään järjestyksessä’. Se johtuu 
siitä, että ajatusprosessit eivät olekaan niin järjestäytyneitä kuin luu-
lemme. Mielen luonnollinen tila on kaaos, joten ihmisen mieli tarvitsee 
järjestynyttä informaatiota pitääkseen itsensä järjestyksessä. Mieli voi-
daan järjestää ulkoapäin tehtäviä tekemällä tai keskustelemalla toisten 
kanssa. Mieleen saadaan järjestystä myös itsekuria kehittämällä. Mää-
rätietoinen taitoja edellyttävä toiminta estää mieltä joutumasta epä-
järjestyksen valtaan. (Csikszentmihalyi 2006, 57–59; vrt. Hela 1945.) 
Montessori (1983) korostaa järjestyksellisen ympäristön merkitystä 
lapsen sisäisen rauhan ja itsekurin kehittymiselle. Lapsi tottuu helposti 
vastuuntuntoiseen ja itsenäiseen työskentelyyn, kun kouluun luodaan 
tilaisuuksia lapsen luonnollisen, toiminnallisen ja omaehtoisen yrit-
tämisen ilmenemiselle. Tärkeää on, että lapsi saa purkaa toiminnalli-
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suuden tarpeensa mahdollisimman pian. Lapsi haluaa tuntea itsensä 
hyödylliseksi jäseneksi toimintaympäristössään. (Aho 1997, 143; Kos-
kenniemi 1946, 82–152; Montessori 1983; ks. myös Lauriala 1987; Ta-
kala 1961.) Oman itsensä määrääminen kehittyy, mikäli saa harjoitella 
toimimista itseä koskevissa asioissa. Mitä enemmän voidaan nostaa 
keskusteluun luokan eri tilanteista nousevia asioita, sitä enemmän tul-
laan tietoiseksi omien tekojen vaikutuksesta muihin. Näitä asioita sel-
vitän lisää luvuissa 3 ja 4.
2.3 Itsevastuu valintana ja päättämisen vapautena
Valinta on Peavyn mukaan ihmiselle tyypillistä tekoa, jonka vain hän 
itse voi tehdä ja josta hän itse on vastuussa. Valinta perustuu henkilön 
omiin havaintoihin ja on inhimillinen akti. (Peavyn 1999, 53.) Ihminen 
on henkinen ja siitä syystä vapaa ja tämän vuoksi myös vastuullinen. 
Ihmisen elämässä vaikuttaa perintö- ja ympäristötekijöiden lisäksi ih-
misen oma ratkaisu, ja se kohottaa hänet riippuvuussuhteiden yläpuo-
lelle. (Frankl 1984, 128–155.) Tämä Franklin kolmas tekijä, ratkaisu, 
viittaa valintaan ja päätöksentekoon, jotka Peavyn (1999) mukaan ovat 
keskeisiä ohjaustyössä. Valitsemisella Peavy tarkoittaa jollekin reitille 
lähtemistä ja toisen jättämistä. Päätökset ovat hänen mukaansa enem-
mänkin eksperteille kuuluvia, jolloin päätös tehdään analyyttisten rat-
kaisujen perusteella ja asiantuntijan havaintoihin ja tietoihin luottaen. 
(Peavy 1999.) Vastuu tarkoittaa, että ihminen on valmis vastaamaan ja 
perustelemaan päätöksensä asettaa jokin arvo tai normi toisen edelle ja 
kantaa päätöksestään aiheutuvat seuraukset (Helkama 2009, 260). Re-
flektiivisyys ja muisti mahdollistavat valintaa (Burr 2002, 369). Hen-
kinen kehitys on tietoista valintojen ohjaamaa pyrkimystä (Rauhala 
1993, 131). Sartre puhuu vastuun pakoilusta silloin, kun ihminen ei 
tahdo eikä uskalla itse asettaa ja toteuttaa päämääräänsä. Ihminen an-
taa toisten päättää puolestaan ja hän itse pakenee näin vapauttaan, vas-
tuutaan ja omaa ihmisyyttään. (Lassila 1987, 88.) 
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Edellä olevasta käy ilmi, että omatoimisuuden kehittymiseksi tarvi-
taan vapautta ja mahdollisuutta osallistua itse työn järjestelyyn. Työn-
teon tulisi olla enimmäkseen lapsen omalla vastuulla ja tarvittavalla 
ohjauksella mahdollistetaan toiminnan edistyminen. Vapaus ei ole sel-
laista mielivaltaa, jolloin lapsesta kasvaa itsekeskeinen ja hemmoteltu 
ihminen, vaan lapsella on kyky olla kiinnostunut elämästä. Aikuinen 
kunnioittaa lasta, ja näin lapsi oppii kunnioittamaan aikuista ja toisia 
ihmisiä. (Aho 1997; Koskenniemi 1946; Montessori 1983; Neill 1970, 
15–16, 285.) Itsenäisyyteen kasvattaminen vaatii aikuisilta rajoittami-
sessa ja vapauttamisessa taidokasta ohjaamista. Liiallinen määrääminen 
ei mahdollista lapsen omaa itsenäistä toimintaa asioissa ja vastuunot-
toa omasta elämästään. (Skodvin 2004, 149.) Sosiaalisesti ohjattu oppi-
minen kannustaa itseohjautuvaan oppimiseen käsitteellisten työkalujen 
avulla (Bandura 1997b, 22). Keskustelevan dialogin avulla mahdolliste-
taan oppilaiden osallistuminen ja syvällisempi oppiminen toinen toisil-
taan (Alexander 2008, 110–113; Mercer & Daves 2008, 69). 
Lasten omia mielipiteitä toiminnan suunnitteluissa ja niihin liitty-
vissä päätöksenteoissa on hyvä kuunnella. Asioihin, joihin lapset ovat 
itse saaneet vaikuttaa, on helpompi sitoutua. Tällainen eettinen vasta-
vuoroisuus kasvuympäristössä mahdollistaa eettisen herkkyyden säily-
misen lapsilla ja nuorilla. Moraalisissa valintatilanteissa mukana ole-
villa on suuri merkitys päätösten tekemisessä. (Aho 1997, 139–145; 
Bebeau, Rest & Yamoor 1985; Kinnunen 1999, 41–42; Kinnunen 2001, 
135–190; Montessori 1983, 79; Rauhala 1993, 127; Van Manen 1991.) 
Osallistuminen päätöksentekoon kotona, koulussa ja työssä mahdollis-
taa erilaisten roolien kokemisen. Roolinottomahdollisuudet ovat ainoa 
tekijä, jonka Kohlberg oletti selittävän arvostelukyvyn nopeaa kehi-
tystä. Myös Kohlbergin mukaan runsaat roolinottomahdollisuudet an-
tavat virikkeitä arvostelukyvyn kehitykselle ja vievät sitä eteenpäin, vä-
häiset roolinottomahdollisuudet hidastavat kehitystä. (Helkama 2009, 
182–207.) Pieniin valintoihin päivittäin ja päätösten tekemisiin tulee-
kin lapsia ohjata vastuunoton opettelussa. 
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2.4   Vastuunotto Ajzenin (1991)  
suunnitellun toiminnan teorian avulla
Tässä tutkimuksessa vastuuta tarkastellaan Ajzenin suunnitellun käyt-
täytymisen teorian avulla. Ajzenin teoriaa sovelletaan enemmänkin toi-
minnallisin perustein, joten käytän käyttäytymis-käsitteen sijasta toi-
minta-käsitettä. Ajzenin (1991; 2006) suunnitellun toiminnan teoriassa 
asenne toimintaa kohtaan (ks. Kuvio 1) kuvaa, kuinka paljon aiottua 
toimintaa arvostetaan ja halutaanko siihen sitoutua eli ottaa vastuuta. 
Subjektiivinen normi kuvaa sosiaalista painetta, jota aiheuttaa ystävien, 
perheen tai opettajan odotukset. Havaittu toiminnan kontrolli tarkoit-
taa esimerkiksi omia havaintoja kyvystä suorittaa annettu toiminto. Ai-
komus kuvaa henkilön valmiutta suorittaa toiminto. Toiminta on rea-
goimista tilanteessa määrättyä kohdetta kohtaan. (Ajzen 1991; Ajzen 
2006.) Ks. Kuviossa 1 Ajzenin teorian käsitteet ovat ympyrämuodossa. 
Kuvioon on lisätty tutkimuksen niitä käsitteitä, joita tarvittiin aluksi, 
kun vastuu-käsitettä lähdettiin teoreettisesti selvittämään. Tutkimuk-
sen aikana kuviosta kehittyi vastuutyösysteemin tahdonmuodostuksen 
malli, josta kerrotaan luvussa 7.3.4. 
Pohtiessani vastuuta mietin, missä kohtaa Ajzenin (1991) kuviota 
vastuunotto olisi. Päädyin samanlaisiin vaiheisiin kuin Heckhausen 
(1991), sillä sijoitin vastuun ottamisen ennen aikomusta. Heckhau-
sen (emt., 11) käsittelee polkua motivaatiosta kohti toimintaa. Po-
lulla on kaksi ratkaisevaa tekijää, joilla on vaikutusta toimintaan. Ne 
ovat aikomusten muodostuminen ja aloitteen tekeminen. Ennen ai-
komusta olevasta tilasta käytetään myös sitoutumiskäsitettä (Martin 
2000). Asenne toimintaa kohtaan tarkoittaa sitä, millainen motivaa-
tio henkilöllä itsellään on toimintaa kohtaan. Ratkaisevaa siinä on se, 
miten hän saa oman tekemisensä alkuun eli missä kohtaa hänen itse­
vastuunsa herää. Vastuun ottamiseksi määrittelen jo sen kohdan, kun 
henkilö vasta aikoo tehdä toiminnassa jotakin. Heckhausen (1991, 
11) määrittelee sen aikomuksenmuodostumiseksi ja Reunanen (1996) 
tahdonmuodostumiseksi.
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KUVIO 1 Vastuun oppimisen mukailtumalli Ajzenin (1991) suunnitellun toiminnan 
teorian pohjalta
Tämän tutkimuksen vastuu määritellään alkavaksi jo suhtautumis-
tavasta (asenteesta) lähtien ja jatkuvan aina toiminnan päättymiseen 
asti. Vastuun ottaminen (ks. Kuvio 1) on oman toiminnan aloittami-
seen ja itse toiminnan tapahtumiseen liittyvää säätelyä. Säätelyn lopul-
linen tasapainomuoto on tahto, joka syntyy ajattelutoiminnan avulla. 
Tahdonvoima ja roolinotto ovat moraalin kaksi perusoperaatiota. Vas-
tuu liittyy itsearvostukseen roolien ja tehtävien avulla. Vastuun kehitty­
mistä voidaan tarkastella tutkimalla toisten kanssa toimimista. (Helkama 
2009, 20–21; ks. myös Harva 1975, 5–7; Hela 1955, 90–100; Turunen 
1997, 164–166; Värri 2000, 32–33, 156–159.) 
Tässä tutkimuksessa vastuunotto nähdään myös osana toimijuutta, 
jossa mahdollistuu itseohjautuva itsenäisyys ja oman tahtomisen hal-
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linta sosiaalisesti ohjatun oppimisen avulla. (Bandura 1997, 22; Bru-
ner 1996, 35–93; Randell 2001; 133). Vastuullisuutta voidaan kehittää 
toimijuuden näkökulmasta, kun toimijat pääsevät mukaan toimintojen 
suunnitteluun ja pääsevät perustelemaan tekemisiään toisille. Toimi-
juudessa tällaisesta vastavuoroisuudesta käytetään relationaalisen toi-
mijuuden käsitettä. (Kumpulainen, Lipponen, Hilppö, Rajala, Tissari 
& Krokfors 2011.) Toimijuus ja vastuuseen kasvaminen edustavat läh-
tökohtaisesti erilaisia paradigmoja. Käytännössä niillä voidaan nähdä 
myös samansuuntaisia ilmenemismuotoja. Bandura (1997b) käsittelee 
toimijuutta toimijuudentunnon kautta, joka usein suomennetaan mi-
näpystyvyydeksi. Lipponen & Kumpulainen (2010; 336) kuvaavat toi-
mijuutta ja sen kehittymistä todeten sen tarkoittavan, että on oppinut 
toimimaan aloitteellisesti ja vastuullisesti. Toimijuus-käsitteen avulla on 
tutkittu esimerkiksi opettajien roolia oman ammatillisen osaamisen ra-
kentajana (ks. Ruohotie-Lyhty 2011) ja opettajaksi opiskelevien toimi-
juuden kehittymisenä (ks. Edwards 2004). 
2.5 Muita vastuun määrittelyjä 
Vastuu-käsitteeseen viitataan myös, kun puhutaan psykologisesta omis-
tajuudesta (Pierce & Jussila 2011). Pierce, O’Driscol & Coghlan (2004, 
510–511) eivät pidä vastuuta ja psykologista omistajuutta keskenään 
täysin rinnasteisena. Kun tehtävää pidetään tärkeänä, siihen sitoudu-
taan ja työn tuloksista koetaan omistuksellista vastuuta (Pierce, Kostova 
& Dirks 2001; Salo 2013, 110). Psykologista omistajuutta käsitellään 
liiketaloudellisissa tutkimuksissa osaamisen tunnistamisessa sellaisissa 
tilanteissa, kun henkilö kokee jonkin tehtävän tärkeäksi ja sitoutuu sitä 
suorittamaan. Hän kokee siten työn tuloksista omistuksellista vastuuta. 
(Niemelä 2013; Salo 2013.) Näen psykologisen omistajuuden yhtenä 
tekijänä kohti aikomusta. Oppimisen ollessa vasta alkuvaiheessa ja kun 
kyseessä ovat nuoremmat oppijat, niin puhuisin enemmänkin vastuun 
oppimisessa vastuun ottamisesta. Psykologisen omistajuuden tunne tu-
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lee mielestäni enemmänkin vasta roolinoton kokemisen ja vastuutyö-
systeemissä osallisuuden kokemisen jälkeen. 
Baker (2005, 78–79) määrittelee vastuun ottamisen omasta elämästä 
tietoiseksi järjestelmällisyydeksi, jäsentelyksi ja suunnitteluksi. Tuttu, 
turvallinen ja järjestelmällinen systeemi toiminnassa helpottaa, järjes-
telmällinen toiminta rauhoittaa, ja se voi myös edistää tehokkaampaa 
rationaalista ja emotionaalista toimintaa. Hänen mukaansa voimme siis 
itse vaikuttaa aika paljon toimintaamme, mikäli meille on kehittynyt 
kyky organisoida ja mikäli saamme itsemme toimintavalmiuteen niin 
fyysisellä kuin kognitiivisellakin tasolla. Yhdeksi tehokkaimmaksi kei-
noksi saada aikaan järjestelmällisyyttä hän mainitsee kirjalliset päivä- 
tai viikkosuunnitelmat, joissa on tehtävien aloittamisen ja lopettami-
sen organisointia ja muuta aikatauluttamista. Baker (2005) varoittaa 
kuitenkin liiallisesta kontrollista ja muistuttaa, että parasta on suunni-
tella vain sen verran, että itsellä on tunne asioiden olevan jollakin ta-
voin hallinnassa. Tällä tavalla päästään ihanteelliseen järjestelmällisyy-
teen. (Emt.) 
Bakerin kanssa samanlaisiin tulkintoihin, ihmisten halusta olla itse 
vastuussa tekemisistään ja voivansa itse vaikuttaa omaan toimintaansa, 
ovat tulleet Deci ja Ryan itsemääräämisteoriallaan (Deci ja Ryan 1985; 
Ryan & Deci 2000). Teorian mukaan ihmisellä on psykologisina tar-
peina tarve tuntea itsensä päteväksi (competence), tarve sosiaaliseen 
kiinnittymiseen (relatedness) ja tarve tuntea olevansa autonominen ja 
voivansa vaikuttaa tapahtumiin (autonomy). (Ryan & Deci 2000; ks. 
myös Lehtinen ym. 2007, 182–184.) Deci & Ryan (1985) ovat so-
veltaneet itsemääräämis-käsitettä (self-determination), joka tarkoittaa 
määrätietoista ryhtymistä toimintaan. Siitä seuraa vähitellen sitoutu-
mista eli vastuunottoa opiskeluun ja asteittaista tavoitteiden omaksu-
mista. (Kansanen 1999, 9.)
Vastuuntunne ilmenee sisäisen motivoitumisen kautta. Oppimis- ja 
suoritusprosessien aikainen itsesäätely on tärkeä kasvatuksessa. Moti-
vaatio määritellään sisäiseksi tilaksi, joka mahdollistaa ja ohjaa toimin-
taa. (Lehtinen ym. 2007, 177–185.) Oppijaa tulisi ohjata käyttämään 
enemmän henkisiin ominaisuuksiin kuuluvia konatiivisen alueen teki-
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jöitä motivaatiota ja tahtoa, joihin sisältyvät orientaatio itseen ja mui-
hin sekä mielenkiinnon kohteet ja tyylirakenteet. Tahtoon sisältyvät li-
säksi toiminnan kontrollistrategiat (itsesäätely) ja persoonalliset tyylit. 
Motivaatioon kuuluu saavutusorientaatiot ja uraorientaatiot. (Ruoho-
tie 2005; Ruohotie & Koiranen 2000.)
Tahdonalaisesta toiminnansäätelystä käytetään myös käsitettä voli-
tio. ---”because the intended is willed, it can also be called volition”--- 
(Heckhausen 1992, 164). Volitio on osa oppimisen motivaationaalista 
itsesäätelyä. Oppimisprosessiin kuuluu motivaationaalinen vaihe, ta-
voitteeseen sitoutuminen ja volitionaalinen vaihe. Volition eli tahdon-
alaisen tekojen kontrollin teoriassa oppimisprosessi jaetaan valinta-
motivaation vaiheeseen ja toimeenpanevan motivaation vaiheeseen. 
(Heckhausen 1992, 164; ks. myös Järvenoja & Järvelä 2006, 86–92.) 
Martin E. Fordin (1992) teoriassa ovat mukana tavoitteet (goals), tun-
teet (emotions) ja omat uskomukset toimijuudessa selviämisestä (per-
sonal agency beliefs). Ford painottaa tavoiteltavan pätevyyden saavut-
tamisessa myös reagoivaa ympäristöä ja sen merkitystä, jos ihmisellä 
itsellä ei ole riittävästi uskoa kykyihinsä saavuttaa tavoiteltava pää-
määrä. (Ford 1992, 123–124.)
Ihmisellä on monia tapoja olla suhteessa itsensä ja maailman kanssa. 
Hän kokee tuntemalla, aistimalla, suunnittelemalla ja toimimalla. Toi-
mijuuden tunnon (sense of agency) rakentumisessa on tärkeää itseys, 
autonominen minuus, sosiaalisuus ja vuorovaikutussuhteet. (Kronqvist 
& Pulkkinen 2007, 107.) Itseohjautuvuuden valmiuksia, harkitsevaa ja 
pitkäjänteistä toimintaa lapsi oppii ohjaavan kasvatuksen avulla. Tottu-
musten avulla hänen itsesäätelytaitonsa ja tunteensa kehittyvät. (Puo-
limatka 2002, 253–263.) On tärkeää muistaa, että ihminen on toimija 
myös silloin, kun hän pohtii omia kokemuksiaan (Bandura 1997b, 
 60–66). Taito pohtia monipuolisesti toimintatapoja, on yksi tapa ku-
vata toimijuutta. Ryhmä, jonka avulla identiteettiä voidaan rakentaa, 
helpottaa oman itsensä löytämistä. Ryhmään kuulumisesta tulee tär-
keä osa elämän arjessa. (Burr 2004, 69–101; ks. myös Bandura 1977, 
 160–191: 1997, 60–74.) Salovaaran (2005) mukaan sosiaalisilla kon-
teksteilla on merkitystä oppimisen itsesäätelyssä sekä kognitiivisissa ja 
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motivaationaalisissa prosesseissa. Omaa itseä pohdiskelevan minätie-
toisuuden avulla on mahdollista analysoida kokemuksia. Itsereflektion 
avulla hankitaan ymmärrystä sekä arvioidaan ja muutetaan omaa ajat-
telua. Minäpystyvyyden arvioiden perusteella valitaan, mitä ja miten 
tehdään asioita omassa toiminnassa ja kuinka paljon ponnistellaan ar-
kielämän vastoinkäymisiä kohdatessa. Oppilaan oman edistymisen ar-
viointi lisää tunnetta pystyvyydestä, mikäli luokassa ei korosteta voi-
makkaasti sosiaalista vertailua. (Bandura 1977; 1982a, 1986; 1997a; 
1997b; Reeve, Ryan, Deci, & Jang 2008; ks. myös Salovaara 2004.) 
Edellä mainittu pohdiskeleva minätietoisuus on juuri sitä itsevastuuseen 
heräämistä, jonka ilmenemistä tutkimuksessani selvitän. 
2.6 Tahto ja roolinotto vastuullisen toiminnan ilmentäjinä
Lapsen ensimmäiset moraaliset tunteet alkavat kunnioituksena ja tot-
televaisuutena aikuisia kohtaan. Sosiaalisen elämän myötä kehittyy toi-
nen toistensa arvostaminen ja oikeudentunto, jotka muodostavat rehel-
lisyyden kanssa henkilökohtaisten arvojen rationaalisen järjestelmän. 
(Piaget 1988, 82–85.) Oikeudenmukaisuus on tärkeä hyve (Kohlberg 
1981, 39). Lasten kokema oikeudenmukaisuus vahvistaa lasten moraa-
lista kehitystä. On tärkeää muistaa, että kouluissa, joissa opettajan ja 
oppilaiden suhde on kylmä ja jossa korostetaan vastakkainasettelua, ei 
onnistuta yhtä hyvin, kuin luottamuksen ja positiivisen ilmapiirin kou-
lussa. (Hela 1955; ks. myös Woolfolk 2010, 84.) Kun lapsen ajatukset ja 
tunteet ovat jäsentyneet, alkaa syntyä säätelyä. Säätelyn lopullinen ta-
sapainomuoto on tahto. Tahto on tarpeellinen silloin, kun tietyn suun-
taiset pyrkimykset ja aikomukset ovat ristiriitaisia esimerkiksi kun mie-
titään antaako mielihyvälle vallan velvollisuuden sijasta. (Piaget 1988, 
82–85.) Tahtoelämän kasvattamiseksi tarvitaan omatoimista työsken-
telyä (Koskenniemi 1946). Turunen (1988) kuvaa seuraavassa, kuinka 
tahto syntyy ajattelutoiminnan avulla ja päätökseen pääseminen ilmen-
tää tahtoa:
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”Tahtoa ei voi palauttaa tarpeisiin ja motiiveihin, vaikka ne olennaisesti 
vaikuttavat tahdon suuntautumiseen. Erilaisten tarveaistimusten, elä-
mysten ja tunteiden joukossa voimme tehdä jossain määrin omia valin-
toja, jos olemme ne tiedostaneet ja nähneet, että on olemassa vaihtoeh-
toisia toimintatapoja. Valinnan mahdollisuus todistaa omalla tavallaan 
tahdon olemassaoloa, vaikka suurin osa arkisesta tahtomisesta on auto-
maattista ja totunnaista. Päätös ajattelumaisena tahdonilmiönä ei sekään 
merkitse, että tahto olisi vain ajatuksia, vaan päätökseen pääseminen il-
mentää tahtoa. Ponnistus ajatusten löytämiseksi ja muodostamiseksi on 
tahtoa, jossa koemme olevamme mukana. Tahdon yhteydessä voi eri-
tyisesti puhua orientoitumisesta maailmaan, koska tahto piirtää tekojen 
sarjaa. Tekoja tietenkin saattelee ja ohjaa ajattelu, joka tunnistaa ja jäsen-
tää ympäristöä. Tietääkseen mitä tahto on, ihmisen on vain tehtävä jo-
takin ja katsottava, mitä siitä seuraa. Tahtoa voi siis tarkastella ensisijai-
sesti suorituksena. Tekoja oppii tekemällä. Tätä kuvaa täydentää se, että 
koska olemme jo tehneet paljon tekoja maailmassa, meillä on mieliku-
via ja käsityksiä teoista ja niiden yhteydestä maailman menoon. Näin me 
voimme kokeneena ennakoida monin tavoin tekojamme, toisin sanoen 
tahtoa ennen suoritusta, suunnitella, arvioida ja päättää.” (Emt., 49–50.) 
Tahdonvoima on moraalin yksi perusoperaatioista. Tahdonvoima liit-
tyy itsekuriin, tottelevaisuuteen, kohteliaisuuteen ja kunnioitukseen. 
Tahdonvoimaa esiintyy sellaisissa tilanteissa, kun tiedämme, mitä 
tehdä. Moraalin toista perusoperaatiota roolinottoa tarvitaan, kun kaksi 
arvoa, moraalisääntöä tai odotusta on vastakkain. Kun joutuu mietti-
mään esimerkiksi, kumman vanhemman luona viettää joulua, pitää ot-
taa huomioon molempien vanhempien näkökulma. Tällä tavalla rooli-
notto liittyy hyväntahtoisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen. (Helkama 
2009, 20–21; ks. myös Harva 1975, 5–7; Hela 1955, 90–100.) Kohlber-
gin (1969) moraalitutkimuksen yksi keskeinen ajatus on, että roolinot-
tomahdollisuudet vaikuttavat moraaliarvioiden kehittymiseen. Kohl-
berg testasi tätä Meadin (1934) oletusta ympäristön vaikuttamisesta 
roolinottomahdollisuuksiin ottamalla mukaan tutkittavia eri sosiaali-
luokasta. (Helkama 2001, 184–193).
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Mahdollisuus osallistua luokan erilaisten työtehtävien hoitamiseen 
ja näin tutustua uusiin tehtäviin yhdessä toisten kanssa opettaa uu-
sia taitoja ja auttaa löytämään uusia kykyjä myös itsestä. Samalla syn-
tyy käsitys itsestä eri työtehtävien roolien omaksumisena (Kohlberg 
1969, 349; Mead 1934, 138; 1977, 202–207). Erilaiset työtehtävät ovat 
meille olemassaolon ja toiminnan välineitä (Niemistö 2004, 102). Kun 
teemme uuteen tehtäväämme kuuluvia asioita uudessa roolissa, saat-
taa tulla aluksi tunne, että vain esitämme jotakin roolia. Koemme roo-
limme helposti epäaitona ja outona. Tämän vuoksi on hyvä muistaa, 
että kaikissa rooleissamme, myös uusissa, olemme kuitenkin oma it-
semme. (Vrt. symbolinen interaktionismi; Burr 2004; Charon 1989.) 
Roolien ja tehtävien kautta vastuu liittyy itsearvostukseen. Vastuun ot-
tanut huolehtii eli ajattelee ja toimii. Vastuuseen kuuluu kokemus ja sen 
toteuttamiseen tarvittava kyvynomainen ja järkiperäinen taito. (Turu-
nen 1997, 164–166.) Reflektiotaidon oppimisen avulla, opitaan myös 
toisen roolin omaksumista. Kieltä opitaan osallistumalla sosiaaliseen 
vuorovaikutukseen. Kun kielen avulla kykenee selittämään tapahtu-
mia itselle, pystyy tämän jälkeen pohtimaan tai reflektoimaan koke-
musta. Näin voi alkaa ymmärtämään oman käyttäytymisen merkitystä 
toisille ja sitä, mitä toisen roolin omaksuminen tarkoittaa. Kun emme 
erota toisistaan minää ja roolia, niin voimme hyödyntää roolin käsi-
tettä itseymmärryksen välineenä. Näin ihmisen mieli ja minä syntyvät 
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielenkäytön prosesseista. (Burr 2004, 
 69–101; ks. myös Aho & Laine 1997, 9; Bandura 1977, 160–191: 1997, 
60–74.) 
Vastuun oppiminen (ks. Taulukko 2) on tässä tutkimuksessa oman 
toiminnan itsesäätelyä. Työvälineinä ovat itseen liittyvät prosessit, toi-
minnan ohjaus, yhteisöstä saatu mallikäyttäytyminen ja oman toimin-
nan itsearviointi erilaisten työtehtävien hoitamisessa. Työtehtävissä 
saatu roolikokemus on tärkeää vastuun oppimisessa. (Ks. Bandura 1997b, 
13–54.) Itsesäätely-käsitettä käytetään enemmän kasvatustieteellisissä 
teksteissä ja se on henkilökohtainen ominaisuus. 
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Tämän tutkimuksen vastuutyösovellus perustuu juuri ryhmässä ta-
pahtuvaan toimintaan, jolloin hoidetaan ja huolehditaan luokan yh-
teisistä arkitoiminnoista (ks. Luku 4). Tällaisen kollektiivisen asian 
hoitamisesta käytän tässä tutkimuksessa yhteisvastuu-käsitettä (vrt. 
Mäkelä 2013 ”Collective Responsibility”). Vastuun oppimisen tar-
kasteluun tuon mukaan oppijan itseksi kasvua, niin sanottuna itse­
vastuuna. Kun vastuutyöryhmässä tehdystä työstä kirjoitetaan omaan 
vastuutyövihkoon tai toiminnasta keskustellaan, niin oppilaat alkavat 
nähdä yhteisten asioiden hoitamisessa omaa itseään toimijana. He ker-
tovat, mitä tekivät ja miten asiat onnistuivat eli he opettelevat vas-
taamaan asioista heidän omasta näkökulmastaan. Itsevastuuta opi-
taan oman toiminnan ohjauksen avulla, kun opitaan määräämään 
itseä toimimaan (vrt. Deci ja Ryan 1985; Värri 2000). Tässä tutki-
muksessa vastuu määritellään itseksi tulemiseksi, kyvyksi määrätä it-
seään. Se on taitoa saada itsensä toimimaan. (Deci & Ryan 1985; 
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Ryan & Deci 2000; Värri 2000; ks. myös Lehtinen, Kuusinen & Vau-
ras 2007.) 
Mielestäni vastuun oppimisen monipuoliselle tarkastelulle ei riitä 
yksistään vastuuluvun tuoma teoreettinen viitekehys, jossa painottuu 
voimakkaasti yksilöllinen vastuu. Kasvatuksen tehtävänä on luoda edel-
lytyksiä vastuuntunnon sekä oikeudentunnon heräämiselle ja itsetietoi-
suuden kehittymiselle (Värri 2000, 26). Tämän vuoksi käsittelen vielä 
omassa luvussa vastuuseen kasvamista. Tutkimusluokan vastuuseen 
kasvamiseen kuuluu harjoitella oman itsen havainnointia, itsensä mää-
räämistä sekä vallan ja vapauden tasapainoa. Vastuukasvatus on eettistä 
kasvatusta, jota voidaan kutsua myös moraalikasvatukseksi. 
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3  VASTUUSEEN KASVAMISEN  
ERILAISIA NÄKÖKULMIA
3.1 Vastuuseen kasvamisen määrittelyä
Tarkastelen tässä luvussa sekä vastuuseen kasvamisen erilaisia sisäl-
töjä että moraali- ja etiikka-sanojen taustoja. Vastuuseen ohjaaminen 
ei ole uusi asia. Se on puhekielessämme muuttanut ehkä muotoaan, ja 
puhumme monesti sosiaalisten taitojen oppimisesta; ongelmanratkai-
suista ja tilanteiden selvittämisestä eettisistä ja moraalisista näkökul-
mista katsottuna (Keltikangas-Järvinen 2010, 23). Kokosin vastuuseen 
ohjaamisen välineisiini pedagogiikan klassikoiden (Dewey, Freinet, 
Kohlberg, Hollo, Hela, Koskenniemi ja Takala) ajatuksia ja käytän-
teitä. Vastuuseen ohjaaminen on myös ajattelemisen taidon oppimisen 
ohjaamista (Peavy 1999; 2006; ks. myös Bruner 1996,  56–58). 
Sanoja moraali ja etiikka käytetään tutkijoiden keskuudessa erilai-
sin korostuksin. Moraali liitetään käytännön elämään, ihmisen arvo-
valintoihin, tapoihin ja normeihin, osaksi yhteisön kulttuuria. Moraali 
ohjaa arvioitamme, päätöksiämme ja tekojamme. Kun otetaan moraa-
linen vastuu toiminnasta, otetaan kantaa hyvään ja pahaan. Moraalin 
tietoista ajattelemista kutsutaan etiikaksi, moraaliopiksi. Etiikka ym-
märretään filosofian osa-alueeksi, joka tutkii toiminnan moraalisuutta 
pyrkimällä universaaliin pätevyyteen. (Harva 1975, 5; Hirsjärvi 1997, 
67–69; Kimmel 1988, 26–27; Koskinen 1995, 29–30; Niiniluoto, 2005, 
40; Spoof 2007, 9; Takala 1997, 83; Tirri 2002a, 23–32; Venkula 1993, 
69–71.) Kaikilla ihmisillä on moraali, mutta kaikilla ei välttämättä ole 
etiikkaa (Koskinen 1995, 29).
On esitetty, ettei meissä ole omaehtoista hyvän tekemisen halua. 
Sen vuoksi tarvitsemme moraalia (Saarinen & Lonka 2000). Mitä pie-
nemmästä lapsesta on kysymys, sitä herkemmin hänelle jäävät mieleen 
tunteet ja kohtaamiset arkipäivän tilanteissa. Tunnemuisto pysyy pit-
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kään. Miten minä kasvattajana huomioin tämän? Muistanko minä itse 
kasvaa, jokaisen kohtaamani lapsen kanssa? Välittyykö kohtaamises-
tani lasten ainutlaatuisuuden kunnioitus? (Ks. Van Manen 1991; Starck 
2011, 208.) Pyrin mahdollistamaan kasvamisen turvallisessa ja luotet-
tavassa ympäristössä lapsen kannalta parhaalla tavalla. Kun suhtaudun 
oppilaaseen pedagogisesti, niin teen sen omalla tavallani aina oppilaas-
tani välittäen ja muistaen, että hän on lapsi. Hän voi ottaa vastuuta 
omasta osallistumisestaan, kun häntä kohdellaan rehellisesti ja tahdik-
kaasti. (Hellström 2008, 174–175, 296; Uusikylä 2007, 52; van Ma-
nen 1991.) Näenkö oppilaani lapsena, jossa on paljon myönteisyyttä ja 
mahdollisuutta? (Ks. Puolimatka 1999, 60) 
Lapsen oman itsensä rehellinen kohtaaminen on tärkeää moraaliselle 
kehitykselle. Aito itsetuntemus pääsee kehittymään, kun sallitaan myös 
kielteisten tunteiden kokeminen ja ilmaiseminen anteeksiantavassa il-
mapiirissä. Uudelleen aloittamisen mahdollisuus on aina olemassa. Täl-
laisen itsetuntemuksen avulla lapsen on mahdollista saada realistinen 
käsitys omista kielteisistä tunteistaan ja ennakkoluuloistaan. (Puoli-
matka 1999, 54–58; ks. myös Lehtovaara & Jaatinen 2004; Van Manen 
1991.) Ihmissuhteeseen kuuluu toisen kuuntelemista siten, että pysäh-
dymme hänen sanomisen kuuntelulle. Tätä toisen sanomista on tärkeää 
arvostaa. Näin se voi koskettaa ja muuttaa kuuntelijan käsityksiä puhu-
jasta, kuuntelijasta itsestään tai maailmasta. (Puolimatka 2010, 98–100).
Arvot ja arvoista keskusteleminen kuuluvat valistuneisiin yhteisöihin 
ja organisaatioihin. Yhteisöjen elämän muuttuminen monimutkaisem-
maksi on pakottanut yhteisöt miettimään sitä, mikä niille on tärkeää 
ja mihin ne uskovat. On pohdittu, miten olisi hyvä toimia ja miksi 
tai miten me valitsisimme. (Aaltonen & Heiskanen & Innanen 2003, 
 13–15.) Arvo on mielipide siitä, millaisia päämääriä arvostaa enem-
män. Arvokäsitteen sijasta käytetään myös käsitteitä arvostukset, ihan-
teet, hyveet ja uskomukset. (Aaltonen & Junkkari 1999, 60.) 
Vastuullisuutta pidetään moniselitteisenä arvona, ja tällä hetkellä se 
kuuluu hyväntahtoisuus-arvotyyppiin1. Ihmiset pyrkivät ylläpitämään 
1 Arvotyypit muodostuvat ihmisten arvostamista asioista. Arvot voivat liittyä valintoihin, olla 
ominaisuuksia, asiantiloja tai toimintatapoja (ks. Liite 13 Helkama 2009, 32–37). 
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ja edistämään toistensa hyvinvointia niin fyysisesti kuin psyykkisesti-
kin. (Helkama 2009, 18–257; 1997.) Nuoria tulisi tukea heidän eetti-
sissä pohdinnoissaan, siinä toiminnassa, jonka kautta he itse oppivat 
luomaan ja valitsemaan ne arvot, joilla heidän maailmassaan selvitään. 
(Venkulan 1993, 62–70.) Etiikka herättää ihmisen täyteen kypsyyteen 
ja vastuukykyyn (Harva 1980, 37). Arvotyypeistä ja niiden määritel-
mistä enemmän liitteessä 13 ja luvussa 4.4.
Hyve­etiikkaa käytetään nykyään yhä enemmän moraalisten ongelmien 
ratkaisemisessa. Se on tehnyt teoreettisena lähestymistapanakin vaikut-
tavan paluun. Hyve-etiikassa on kyse luonteenpiirteistä tai hyveistä ja 
paheista kuten ystävällisyys/sydämettömyys, rohkeus/pelkuruus tai an-
teliaisuus/ saituus. (Walker 2000.) Aristoteles piti tärkeänä kansalais-
ten kasvattamista hyveellisiksi (Huttunen & Kakkori 2007, 87). Hy-
veiden avulla voimme puhua henkisestä ulottuvuudesta eri ihmisten 
kesken, sillä kaikki kulttuurit arvostavat hyveitä ja niissä kaikissa on 
omat arvot, joita pidetään tärkeinä. Henkisyyden yhteyttä opetukseen 
voidaan tarkastella merkityksen ja päämäärän tunteen, uskomusten ja 
arvojen sekä luonteen hyveiden hallinnan avulla. Lapsen luonteen kas-
vatusta voidaan ohjata opastamalla häntä löytämään omaa viisautta 
moraalisten valintojen teossa. Ohjaajalta vaaditaan kuuntelevaa asen-
netta, myötätuntoa ja maltillisuutta. (Popov 2010, 69–87.) 
Helan (1955, 98) hyvetaulukon (ks. Taulukko 3) avulla selviää hel-
posti hyve-eettisyyden idea. Hyvetaulu rakentuu platonis-aristoteeli-
selle pohjalle. Helan mukaan meillä on velvollisuus sekä itseämme että 
yhteisöämme kohtaan. Itseämme kohtaan meillä on velvollisuus kehit-
tää itsekurin avulla monia hyveellisiä mielenlaatuja, kuten totuudelli-
suus tai kärsivällisyys. 
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urhoollisuus kohtuullisuus oikeamielisyys rakkaus
kärsivällisyys puhtaus epäitsekkyys auttavaisuus
kestävyys raittius tahdikkuus kiitollisuus
totuudellisuus vaatimattomuus kohteliaisuus perhe- ja  kotirakkaus
itsenäisyys säästäväisyys yhteis- vastuullisuus
kansan- ja isän-
maanrakkaus
kunnianhimo jalomielisyys ihmiskunnan- rakkaus
Hyväntahtoisuudella toisia kohtaan kehitämme itsessämme auttavai-
suutta, yhteisvastuullisuutta tai kohteliaisuutta. Omaa luonnetta kas-
vatetaan, kun kokemuksia analysoidaan omaa itseä pohdiskelevan 
minätietoisuuden avulla. Itsereflektiota apuna käyttäen hankitaan ym-
märrystä sekä arvioidaan ja muutetaan omaa ajattelua ja toimintaa. 
(Bandura 1977; 1982a, 1997a; 1997b; Bruner 1999, 64; Hela 1955; 
Kohlberg 1981.) 
Itsereflektiota voi pitää filosofisena hyveenä. Filosofia auttaa sanallista­
maan ja selkeyttämään omia ajatuksia ja auttaa näin ihmistä löytämään 
itseään omia kokemuksiaan reflektoimalla. Kun huomaamme keskuste-
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luissa samankaltaisia asioita, joita olemme itsekin ajatelleet, tulemme 
tietoiseksi omasta ajattelusta. Tärkeää on alkaa tunnistaa itseään. Tämä 
on mahdollista toinen toisemme kohtaamisella, puhumalla toisillemme 
tai kirjoittamalla tuntemuksiamme ylös. Kun ensin opimme ymmär-
tämään itseämme, opimme ymmärtämään sen jälkeen myös toisia. 
(Harva 1968, 40–41; Seinälä 2010, 220–227.) Se, että oppii ajattele-
maan, on tärkeä taito elämässä (Bateson 1972). Reflektiossa tarkastel-
laan ja arvioidaan tapahtunutta toimintaa (Neck & Greene 2011, 65–
76). 
Sokrateen päämääränä oli saada keskustelijat pohtimaan ja kertomaan 
omia ajatuksiaan hyveistä ja hyvästä elämästä. Hän pohti kysymykses-
sään, mikä osa moraalissa oli kulttuuriin kuuluvaa ”tapaa” eli nomosta ja 
mikä on kulttuurista riippumatonta ”luontoa” eli fysista, oikeana pidet-
tyä tapaa. Sokrates luotti keskustelun vaikutukseen eettisten mielipi-
teiden muuttamisessa, ja hänen mukaansa kaikki tahdonalainen käyt-
täytyminen on rationaalisten perusteiden ohjaamaa. Väärin toimivat 
ihmiset saadaan tekemään asioita oikein, kun heidän virheelliset käsi-
tyksensä oikaistaan. (Salmela & Airaksinen 2003, 36–37.) Keskustelu-
jen avulla voidaan nostaa esille ihmisten kokemat merkitykset erilai-
sissa oppimistilanteissa. Toisten ihmisten tuomat näkökulmat asioihin 
avaavat helposti näkemään oman roolin vastuun ottajana. Platon hyl-
käsi Sokrateen ajatuksen, että hyvän tekemiseen riittää pelkkä tieto. 
Hänen mielestään hyveelliseen tekemiseen tarvitaan myös halua ja tun-
netta. 
Aristoteleella puolestaan oli käsitys, että kaikesta tiedostaan huoli-
matta ihminen on heikko noudattamaan hyvää. Mikäli lapset totute-
taan hyvän elämän tapoihin, oppivat he toimimaan helpommin hy-
veellisesti. (Puolimatka 1999, 54–55.) Aristoteleen mukaan ihminen 
on jollain tavoin itsekin vastuussa luonteestaan. Hän toteaa kuiten-
kin Platoniin viitaten, että kasvatus vaikuttaa paljon ihmisen elämään. 
(Knuuttila 1983, 149.) Aristoteleen hyveideat sopivat hyvin myös kas­
vatukseen (Tahkokallio 2003, 58), mutta pitää varoa hyvekasvatuksen 
liian optimistista ihmiskäsitystä. Se saattaa helposti estää kielteisten 
tunteiden kokemisen ilmaisun. Läheisen aikuisen avulla lapsi oppii 
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pohtimaan kielteisten tunteiden merkitystä omien tunteiden arvioin-
nissa. Nämä pohdinnat muokkaavat hänen kokemuksensa laatua ja 
näin mahdollistavat hänen persoonansa kasvua. Lapsen saama realis-
tinen käsitys itsestä on tärkeää moraaliselle kehitykselle. (Puolimatka 
1999, 54, 82–83.) Negatiiviset merkityskokemukset ja itsekkyys saa-
vat vähemmän valtaa, kun ihmisen arvotajunta selkeytyy. Samalla ih-
misen vastuullisuus itsestä, toisista ihmisistä ja luonnosta lisääntyy ja 
hän herkistyy rakkauden, myötätunnon ja kauneuden kokemiseen. 
(Rauhala 1990, 207; ks. myös Pitkänen 1996, 141.) Kaikessa kasvatta-
misessa on tärkeää positiivisten mielien herättäminen. Lasta voidaan 
ohjata arvioi maan omia tunteitaan ja pyyteitään kertoessaan omista 
kokemuksistaan. Näin hänessä kehitetään objektivoivaa henkisyyttä. 
(Rauhala 1990, 207; 2005b, 187–188.) Henkinen on vapautta valita 
(Rauhala 1993, 114). 
Lapsen moraalitajun kehitys alkaa arkisista ja toistuvista hoivakoke­
muksista. Hän alkaa kokea kohtaamiaan asioita arvokkaaksi ja tämä syn-
nyttää iloa. Lapsen ensimmäinen arvokokemus syntyy, kun hän kokee 
olevansa rakastettu ja hyväksytty sellaisenaan kuin on. Näin hän oppii 
näkemään ja tuntemaan itseään kohtaamiensa esikuvien kautta. Arvo-
tieto välittyy yhtä paljon tunteen ja kokemuksen kautta kuin sanottuna 
informaationa. Moraalikehitys sisältää muun muassa käsitysten muo-
dostumista oikeasta ja väärästä toiminnasta, sisäisen kontrollijärjestel-
män kehittymistä, vastuun ottamista tekemisistään, luottamuksen ja ar-
vostuksen osoittamista toisia kohtaan ja auktoriteettien hyväksymistä. 
Moraalikehityksen kannalta aikuisten tuki lapsen tunnesäätelyssä ja 
käyttäytymisen säätelyn ohjaamisessa on tärkeää koko lapsen kasvun 
ja kehityksen ajan. Kasvattaja voi opettaa lapselle moraalista päättelyä, 
mutta omilla vaatimuksillaan hän voi vain vaikuttaa lapsen ulkonai-
seen käyttäytymiseen. Omalla persoonallaan kasvattaja voi välittää lap-
selle arvokokemuksia. Kehityksen myötä lapsi alkaa kontrolloida omaa 
käyttäytymistään. Hänen itsesäätelyynsä vaikuttavat itsetuntemus, mo-
raaliarviointikyky ja sosiaalisten havaintojen kognitiivinen kehitystaso. 
(Aho 1997, 105–145; Fogel, Garvey & Hui-Chin 2002; ks. myös Puo-
limatka 1999, 119–124, 243; Tamminen 2012, 65–71.)
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Eettisen kasvatuksen yhtenä tärkeimpänä vaikuttajana voidaan pitää 
amerikkalaista Lawrence Kohlbergia. Päättelytaitojen ja ajatteluproses-
sien huomioiminen eettisessä kasvatuksessa oli hänen tavoitteena, kun 
hän tutki lasten kognitiivisessa kehityksessä moraalisen ajattelun eri ta-
poja lähes 30 vuoden ajan. Kohlbergin2 mielestä oli järkevämpää kehit-
tää ajattelunprosesseja kuin pelkkiä opettamisen sisältöjä. (Kohlberg & 
Power 1981, 311–322.) Kohlbergin työ pohjautuu sveitsiläisen psyko-
login Jean Piaget’n konstruktivistisiin käsityksiin lapsen kognitiivisen 
kehityksen etenemisestä vuorovaikutuksessa, jolloin lapset konstruoi-
vat moraalikäsitykset sosiaalisen ympäristön kanssa. (Kohlberg 1981, 
 17–20; ks. myös Helkama 2001; Sarvimäki & Stenhock-Hult 2009, 
108–110.) Piaget’n tutkimus lasten suhtautumisesta marmorikuula-
pelisääntöihin, The Moral Judgement of the Child, kuuluu moraali-
kehityksen tutkimuksen klassikoihin (Takala 1997, 52). Hänen ku-
vitteelliset moraaliongelmatilanteensa ovat olleet tärkeitä lähtökohtia 
Kohlbergin tutkimuksille (Takala 1997, 67).
Olen koonnut Kohlbergin (1969) lopulliseen muotoon kehittyneen 
teorian tasot ja Kohlbergia kritisoineen Gilliganin (1993, 74) huolen 
etiikan vaiheet taulukkoon 4. Taulukon pohjana olen käyttänyt seuraa-
via lähteitä: Kohlberg 1969, 375–385; 1981; Helkama 1981; 2001, 186; 
Takala 1997, 52. Kohlberg 1969; Gilligan 1993 ja Kakkuri & Huttu-
nen 2010. 
2 Kohlbergin teoria ei ole iän mukaan etenevä, vaan eri-ikäiset henkilöt saattavat sijoittua 
samaankin vaiheeseen (Kohlberg & Mayer 1981, 58). Moraalisen arvostelukyvyn vaiheittaisen 
teorian mukaan on olemassa tietyt eettiset periaatteet, joita kohti moraalin arvostelukyvyn 
kehitys menee kaikkialla maailmassa, mikäli ihminen saa ajattelulleen sopivan ympäristön. 
Helkaman (2001, 179) ja Walströmin (1992, 158) mukaan Kohlberg katsoo, että on olemas-
sa universaalinen moraali, tietyt periaatteet, toinen toistemme kohtamisessa. Tämä näkyy 
toistemme kunnioittamisessa, tasavertaisuudessa ja oikeudenmukaisuudessa. (Helkama 2001, 
179; Walström 1992, 158.) Kohlberg korostaa väitteessään universaalin moraalin kehittymiselle 
sopivaa kasvuympäristöä. Mikäli otetaan huomioon kaikkia kunnoittava, tasavertainen ja  
oikeudenmukainen kohtelu on mahdollista päästä universaalisempaan moraaliin. (Mt.)
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TAULUKKO 4 Kohlbergin (1969) moraalisen ajattelun tasot ja kehitysvaiheet sekä 
Gilliganin (1993) huolen etiikan perspektiivit ja siirtymävaiheet 
Kohlbergin (1969)
Moraalisen ajattelun tasot  
ja kehitysvaiheet
Gilliganin (1993)
Huolen etiikan perspektiivit  
ja siirtymävaiheet
Esikonventionaalinen taso
1. Tottelevaisuus ja rangaistus-
orientaatio
2. Naiivi egosentrinen orientaatio
Itsestä huolehtimisen -vaihe
1. Ensimmäinen siirtymävaihe,  




4. Omantunnon ja sosiaalisen  
systeemin orientaatio
Toisista huolehtimisen -vaihe
2. Toinen siirtymävaihe, jossa epä tasa-
arvoisesta tilanteesta siirrytään  
huolehtimaan itsestä ja toisista
Postkonventionaalinen  
eli autonominen taso
5. Sovittu sosiaalinen orientaatio
6. Universaalinen eli eettinen  
orientaatio
7. Uskonnollinen/Kosminen  
ulottuvuus
Ymmärrys itsen ja muiden  
yhteydestä -vaihe
Huolesta tulee automaattisesti valittu 
periaate. Ketään ei saa loukata.
Kohlbergin (1969) mukaan sääntöjen kunnioittamista opitaan parhai-
ten kun selvitellään ristiriitoja. Kohlberg poikkesi Piaget’sta seuraavissa 
asioissa: Kohlberg piti kognitiivista kehitystä määräävämpänä kuin 
sosio- emotionaalista kehitystä. Hänen mukaansa ihminen saa moraa-
lisia virikkeitä roolinottomahdollisuuksia tarjoavista sosiaalisista ym-
päristöistä. Kohlberg erotti rakenteen ja sisällön toisistaan, jolloin hän 
sai useampia vaiheita teoriaansa. Hän käytti esimerkkikertomuksina 
vaikeampia moraalisia ongelmia kuin Piaget. Hänen mielestä lapset 
arvioivat tekoja enemmänkin kielteisten seurausten perusteella. (Hel-
kama 2001, 181–182.) Kohlbergin tutkimukseen osallistui 75 poikaa 
20 vuoden ajan (Kohlberg 1981, 16–20). Hänen teoriansa sopii par-
haiten nuorten ja aikuisten moraalikäsitysten tarkasteluun. Teorian vai-
heet sopivat myös hyvin arkielämän moraalisten ongelmien ratkaisemi-
seen. (Helkama 2001, 179–197.) Kohlberg jatkoi Piaget’n aloittaman 
ikäkausikäsitteen loppuun asti. 
50
Kohlbergia kritisoitiin voimakkaasti hänen teoriastaan, joten hän ke-
hitti ja muutti sitä (Helkama 2001). Gilliganin (1982) mielestä teoria 
sopi paremmin vain miehille. Hänen mielestä sekä naiset että miehet voi-
vat omaksua oikeudenmukaisuus- ja huolenpitonäkökulman, mutta nai-
set ovat suuntautuneempia vastuunottoon ja huolenpito on heille luon-
tevampaa. Gilligan täydensi Kohlbergin moraalisen ajattelun tasoja ja 
vaiheita (ks. Taulukko 4) huomioimalla myös moraalisia tunteita (Hut-
tunen & Kakkori 2014, 720). Naiset haluavat ratkaista enemmänkin to-
dellisia arkitilanteita, kuin kuvitteellisia pulmia, joita Kohlberg käytti tut-
kimuksessaan (Sarvimäki & Stenhock-Hult 2009, 111). Suomalaisista 
tutkijoista muun muassa Takala (1997), Helkama (1981), Juujärvi (2004) 
ja Huttunen & Kakko (2010, 2014) ovat tutkineet ja kirjoittaneet Kohl-
bergin moraalikasvatuskokeiluista. Huttunen ja Kakkuri (2014, 715) 
toteavat Kohlberg–Killigan -kiistasta, ettei Kohlberg ota vakavasti sitä 
mahdollisuutta, että ihmisen moraalisuus ja moraalisuuden kehitys voisi 
sisältää myös moraalisia tunteita kognitiivisen moraalisen järkeilyn lisäksi.
Tämän tutkimuksen kannalta tärkeä tieto Gilliganin (1982) tutki-
muksessa oli niin sanottu moraalisuuden kaksoiskontekstin periaate. 
Gilligan ottaa huomioon sekä kognitiivisen elementin että huolen ja 
toisista välittämisen elementin. Hänen tutkimuksessaan naisten moraa-
listen käsitysten kehitykselliset rakenteet perustuvat vastuun käsitteiden 
kehittymiselle ja ihmissuhteiden ymmärtämiselle. Juujärvi (2003; 2004, 
105–109)3 otti omassa Huolenpidon etiikan -tutkimuksessaan lähtö-
kohdaksi Gilliganin kritiikin Kohlbergin tutkimukselle. 
3 Hän sai selville, että Gilliganin mielestä Kohlberg aliarvioi tutkimuksellaan naisten moraa-
lista ajattelua, koska hänen tutkimuksensa perustui pelkästään miesotokseen. Tutkimalla myös 
naisia Kohlberg olisi löytänyt laadullisesti erilaisen kehityksellisen polun moraalisessa ajattelussa. 
Helkaman (2001, 184) mukaan tyttöjen puuttuminen otoksesta oli pelkästään käytäntöön perus-
tuva ratkaisu. Juujärvi puolestaan kritisoi Gilliganin tutkimusta sen metodologisesta puutteelli-
suudesta. Juujärven mukaan Gilliganin tutkimuksen olisi kannattanut olla suuremmalle otokselle, 
molemmille sukupuolille ja eri ammattien sekä kulttuurien edustajille tehty pitkittäistutkimus. 
Juujärvi tarkasteli huolenpidon kehitystä oikeudenmukaisuuden kontekstissa ja hänen tutkimus-
tulokset antavat tukea Gilliganin väitteille, että huolenpito on länsimaisen kulttuurin keskeinen 
moraalinen teema ja se on oikeudenmukaisuuden kanssa tasavertainen. Tämän vuoksi niillä 
koulutusaloilla, joissa huolenpito on keskeinen osa ammattin sisältöä, tulisi keskittyä tukemaan 
opiskelijoiden persoonallista ja ammatillista kasvua. ( Juujärvi 2003; 2004, 105–109.) 
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Vastuun oppimisessa huolenpidon etiikka on tärkeässä osassa. Olen 
selvittänyt hieman laajemmin ja tarkempaan Kohlbergin tutkimuksia 
ja häneen kohdistunutta kritiikkiä, koska ne antoivat minulle suun-
taa oman tutkimukseni aineistojen käsittelyssä. Tämän tutkimuksen ai-
neistonkeruu tapahtui koululuokan aidoista tilanteista, ei kuvitteelli-
sista, kuten Kohlbergin tutkimuksessa. Gilliganin tutkimuksissa esille 
tullut huolehtimisen näkökulma on myös tämän tutkimuksen vastuun-
pedagogiassa keskeinen ja tärkeä.
3.2 Vastuuseen kasvamisen pedagogiset lähtökohdat
Suomalaiset opettajat käyttivät 1800-luvun kasvatuskeinoina oppilai-
den luonteen kasvatuksessa mallikäyttäytymistä, sanallista ohjausta, 
rangaistuksia ja järkeen vetoamista. Tuolloin koulukurista poikkeamista 
pidettiin häpeällisenä. Herbartilainen pedagogiikka toi 1900-luvun 
alussa opettajille kasvatuskeinoiksi hallinnan, kasvattavan opetuksen ja 
ohjauksen. Oppilaan luonteen kehittämisen ohjaamisessa historia, kir-
jallisuus ja uskonto olivat opettajilla tärkeimpinä oppiaineina. Lisäksi 
pienempien oppilaiden pedagogiikkaan arvokasvatusta tukemaan tuo-
tiin uusina oppiaineina kotiseutu- ja ympäristöoppi. Opettajan oma 
esimerkki ja oppilaiden harjaannuttaminen hyviin tapoihin eivät ole 
kadonneet suomalaisesta koulukasvatuksesta 2000-luvullakaan. (Lau-
nonen 2000, 311–312.) 
1800-luvun lopun ja 1900-luvun alun koulun uudistajia ja herättäjiä 
eri maissa olivat muun muassa Leo Tolstoi, Cecil Reddie, John Dewey, 
Ovide Decroloy, Georg Kerschensteiner, Maria Montessori, Celes-
tin Freinet, Mikael Soininen, Jan Ligthart, Peter Petersen, Glotterid 
Sjöholm ja Jerome Bruner. Pestalozzin (1746–1827) ehyt kasvatusjär-
jestelmä löydettiin uudelleen 1900-luvulla. Tuolloin huomattiin hä-
nen omatoimisuuden aate persoonallisuuden kasvuna ja yhteisön aate 
sosiaalisen kasvatuksen perustana merkittäväksi. Jan Ligthart (1859–
1916), ”Alankomaiden pestalozzi”, perusti lasten luonteen kasvatuksen 
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työlle ja tunne-elämän kehittämiselle. Aito ja rehellinen lapsen kohtaa-
minen ja kohtelu jättivät hänen mielestään parhaimman jäljen lapsen-
kin sydämeen. Hän poisti koulusta rangaistusjärjestelmän. Myös ruot-
salainen Sjöholm toi keskustelutilanteita osaksi opetusta. Hän järjesti 
oppimisympäristön niin, että lapset pääsivät luontevalla tavalla osallis-
tumaan keskusteluihin, esityksiin ja näytelmiin. (Koskenniemi 1946, 
43–58.)
Pragmatistinen filosofia syntyi Yhdysvalloissa 1800-luvun lopulla 
Charles Sanders Peircen (1839–1914) luomana. Hän toimi yhteis-
työssä symbolisen interaktionismin kehittäjän George Herbert Mea-
din (1863–1931) ja John Deweyn (1859–1952) kanssa. Kaikille oli 
yhteistä toiminnan rooli (pragma, toiminta). Oppiminen tapah-
tuu heidän mukaansa toiminnan avulla. (Rauste-von Wright & von 
Wright 2003, 154.) Pragmatismissa teoriat ja ajatukset testataan käy-
tännössä. Kasvatuskäsitysten ja -teorioiden kohdalla tärkeäksi nou-
see se, miten ne vievät ihmiskunnankehitystä eteenpäin. Näin ollen 
pragmatismi esiintyy kasvatusajattelussa progressivismiksi (progress, 
edistys) kutsutussa oppisuunnassa. (Puolimatka 1999, 47.) Meadin 
ajatukset ovat olleet lähtökohtana sosiaaliselle konstruktivismille 
(Berger & Luckmann 1980) eli teorialle siitä, miten merkitykset opi-
taan – konstruoidaan – sosiaalisessa kanssakäymisessä. Mead toimi 
yhteistyössä Dewey’n kanssa ja hän tarkasteli oppimisprosessia sa-
malla tavalla. Meadin mukaan ihmisen tietoisuus ja minä syntyvät ja 
kehittyvät kommunikaatiovälineiden avulla sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa (Rauste-von Wright & von Wright 2003, 155–156; ks. myös 
Juuso 2007, 113.) Yhteinen kieli on tärkeä juuri sen yhteisön toimin-
nassa, jossa kasvaminen tapahtuu. Minän kehityksen avuksi tarvitaan 
monipuolisia roolinottomahdollisuuksia. (Mead 1962, 282–283, 138–
163; vrt. Juuso 2007, 124–125.) 
Oppimiskokemuksen merkityksellisyys johtaa Deweyn mukaan 
vastuullisuuteen (Törmä 1996, 76). Ihminen oppii parhaiten saades-
saan ratkaista arkielämän ongelmia ja järjestellessään ongelmanrat-
kaisunsa osaksi suunnitelmallista kokonaisuutta. (Rauste-von Wright 
& von Wright 2003, 155–156.) Koulu on tärkeä elämisen ja oppimi-
53
sen paikka ja oppiminenkin tapahtuu elämisen välityksellä. Ajatte-
lun kehittäminen on yksi koulun tärkeimmistä ja tarpeellisimmista 
taidoista lapsille. Tätä taitoa kehittävät konkreettiset elämäntilanteet 
luonnossa, todellisten esineiden ja materiaalien kanssa toimiminen, 
hyödykkeiden tai taiteen tuottaminen ja luominen. Ne myös kasvat-
tavat lasten luonnetta ja harjaannuttavat heitä ahkeruuteen, järjes-
tykseen, vastuunalaisuuteen ja velvollisuuteen saada jotakin  aikaan 
maailmassa. Koulussa tällaisella toiminnalla ei pyrkimyksenä ole 
tuotteiden taloudellinen arvo vaan lasten sosiaalisen voiman oival-
luksen kehittäminen ongelmien ratkaisemiseen. ”Learning by doing” 
-kasvatusajattelu perustuu voimakkaasti näkemykselle luoda kou-
lusta kokonaisvaltainen järjestelmä. (Dewey 19164, 57, 311–313, 368; 
1957, 1–42; 2011, 85.) Dewe’ä voidaankin pitää systeemisen tarkas-
telun uranuurtajana ja oppiminen voidaan nähdä myös systeemin 
ominaisuuksina ja sen organisoitumisena ( Järvilehto 1994, 44; ks. 
myös Kronqvist 2006, 167). 
Celestin Freinet, joka on keskeinen vaikuttaja tämän tutkimuksen 
pedagogisten käytäntöjen kehittymiselle, sai vaikutteita pedagogiaansa 
erityisesti John Deweylta (Lee 1994, 15). Freinet’n ideoimassa koulussa 
on neljä perusajatusta: 
1. Koulun yhteiskunnallinen rooli ja yhteistyön merkitys 
2. Tasa-arvon tulee vallita yhteisössä ja oppilaat saavat opetella otta-
maan vastuuta omasta toiminnastaan ja toistensa kunnioittamisesta. 
3. Työllä on tärkeä merkitys. Oppilaiden on päästävä kokemaan, te-
kemään ja tuottamaan eli toteuttamaan itseään järkevällä toiminnalla. 
4. Koulussa oppilas on aktiivinen tiedon hankkija ja vaikuttaja. Kou-
lussa käsiteltävillä asioilla tulee olla merkitystä lapsen elämälle. (Hytö-
nen 1987, 35.) 
4 Dewey (1916, 366) pitää tärkeänä ymmärtää vastuun oppimisessa sitä, että työntekijöinä 
emme ole vastuussa vain tietylle työnantajalle vaan lopulliselle työnantajalle, omalle yhteisölle, 
joka tänä päivänä tarkoittaa myös ympäröivää yhteiskuntaa.
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Freinet näkee lapsen yksilöllisenä oppijana, jolla on tarve ilmaista it-
seään monipuolisesti. Lapsi on oman kehityksensä muokkaaja, joka 
kehittää elämänhallintataitojaan oppimalla luottamaan itseensä ja toi-
siinsa. Lisäksi opettajan käyttämät menetelmät ja materiaalit tukevat 
oppilaan kasvua itsenäisyyteen. (Lange 2000.) Freinetpedagogiikassa 
korostuu kielen kehittämisen merkitys omien tekstien avulla itse koe-
tusta tiedosta. Näin freinetpedagogiikassa toteutuu juuri reflektointi 
syvällisessä ja monipuolisessa merkityksessä. (Vrt. Cope & Watts 2000; 
Neck & Greene 2011.) Meadin (1962, 354) mukaan reflektion pro-
sessit nousevat juuri sosiaalisista käytännöistä. Reflektiota ja ajattelua 
on tutkinut myös Dewey (1916, 169–192) 1900-luvun alusta lähtien. 
Reflektio perustuu hänen mukaansa omakohtaisen kokemuksen ana-
lysointiin ja tutkimiseen. Hän kehottaa kouluttamaan ajattelevia yk-
silöitä ja hän herättää kasvattajia vielä tänäkin päivänä uudenlaiseen 
ajatteluun: 
”--- the important thing is that thinking is the method of an educative 
experience. The essentials of method are therefore identical with the es-
sentials of reflection.” (Dewey 1916, 192.)
Dewey (1957) korosti koulun roolia omaan itseen kohdistuvassa oh-
jaamisessa ja kritisoi Freinet’n tavoin voimakkaasti koulun passivoi-
vaa opetusta. Hän harmitteli sitä, että lapset menettivät yhteiskunnan 
ja elämäntapojen muuttumisen myötä arvokkaan kotiteollisuusmaisen 
kasvuympäristön. Ympäristö mahdollisti luonnollisen tavan harjaan-
nuttaa luonnetta ahkeruuden, vastuullisuuden ja velvollisuuden muo-
dossa, kun hoidettiin esimerkiksi maatilan eläimiä ja muita tilan töitä. 
(Dewey 1957.) Usein vielä tämänkin päivän koulusta puuttuu yhteisen 
toimeliaisuuden tavoitteet, joista Dewey puhui jo yli 60 vuotta sitten. 
Myös Jerome Bruner toi esille ajattelun aktiivisena osana lapsen kasvua 
ja kehitystä. Toimiessaan opettajana ja tutkijana Harvardissa hän esitti 
uudenlaisen ajattelutavan siitä, että ihminen on aktiivinen valitsija ja 
toimija. (Bruner 1996.) Bruner tutki paljon havaitsemista, muistamista 
ja erityisesti pienten lasten ajattelua ja kielen oppimista (Tolska 2002). 
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Brunerinkin kirjoittamat ajatukset ovat herättäneet omaa havainnoin-
tikykyäni tutkimuksen teossa, sillä vastuullisuuden oppimisen kan-
nalta tarvitaan oppijan ajatteluprosessien kehittymistä. Kehittyminen 
on aina kulttuuriin sidottua ja opimme reflektointia juuri meitä ympä-
röivämme kulttuurin tavoin (Bruner 1986; ks. myös Tolska 2002, 10).
Koulussa tulisi olla yhteistä tehtävää ja yhteistä suoritettavaa, joka 
vaatisi luonnollista työn jakoa, johtajien valitsemista ja yhteistoimintaa. 
Luokkahuoneista puuttuvat helposti sosiaalisen järjestäytymisen mo-
tiivi ja yhdyssiteet. Koulu ymmärretään vain läksyjen oppimispaikaksi, 
jossa toisen auttaminen tehtävien teossa ymmärretään helposti yrit-
tämiseksi vapauttaa kaveri läksyjentekovelvollisuudesta. (Dewey 1957, 
7–25; ks. myös Törmänen 1996, 30.) Deweyn kritiikki tuntuu liiankin 
hyvin sopivan vielä 2010-luvun suomalaiseen koulumaailmaan. Opet-
taja dominoi aika vahvasti luokan toimintoja. Oppilaiden omatoimi-
suus koetaan helposti häiriötekijäksi, ja juuri opettajan työtä häiritse-
väksi (ks. myös Hietanen 2012, 189).
Pragmatistinen filosofia ja työkouluaate alkoivat näkyä koulukasva-
tuksen keinoissa 1920-luvulla reformipedagogiikan aikana. Radikaa-
lin koulukritiikin vaikutuksesta useissa maissa pyrittiin humaanisiin 
kasvatuksen ja koulutuksen muotoihin. Lasten luonnetta ohjattiin 
toiminnallisuuden avulla, ja eettinen kasvatus perustui yhteisöllisyy-
teen. Oli tärkeää antaa lasten henkisille kyvyille toimintatilaa, järjes-
tää ainerajoja ylittävää projektimaista opetustoimintaa ja mahdollistaa 
lapsille enemmän itsenäistä valintaa toimintaympäristössä. Tällaisia 
lapsikeskeisiä kouluja olivat Montessorikoulu, Steinerkoulu, Freinet-
koulu, Jena- eli Petersenkoulu, jatkokoulut ja muut vaihtoehtokoulut. 
(Skiera 1990.) 
Uudistus­ ja vaihtoehtoehtopedagogiat tulivat suomalaiseen koulu­
keskusteluun Koskenniemen (1946, 37–61) johtaman aktiivisen työn 
tuloksena. Hänen pyrkimyksenään oli tuoda oppilaspainotteisempi 
koulu (Lahdes 1987, 8), jossa lapsi tekee ja toimii (Koskenniemi 
1946, 34–35). Matti Koskenniemi perusti Jyväskylään 1940-luvulla 
kokeilukoulun reformipedagogisten ajatusten leviämiseksi (Mali-
nen 1990, 23). Koskenniemen uudistuspedagogiikkaan oli myös so-
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danaikaisilla olosuhteilla todennäköisesti vaikutusta. Isät olivat so-
tarintamalla ja äidit lapsineen joutuivat huolehtimaan perheen 
selviytymisestä. Näin ollen lapsia ohjattiin myös koulun toimesta 
omatoimisuuteen.
Monimuotoinen koulukulttuuri retkineen, juhlineen ja muine yhteisine 
tilaisuuksineen nähtiin osana eettistä arvokasvatusta. (Launonen 2000, 
311.) Mikäli lapset saavat itse suunnitella ja suorittaa tehtäviä ja valin-
toja, tulee vapaudesta sekä tavoite että väline vastuun ja itsekurin op-
pimisessa. (Koskenniemi & Valtasaari 1954, 104–105.) Koskenniemen 
(1946, 292) mukaan oppijoiden tulisi saada mahdollisimman paljon ti­
laisuuksia kertoa ja puhua omien kokemusten kautta nousevista asioista. 
Keskustelut voivat nousta omien kokemusten kertomisesta tai kirjal-
lisuuden lukemisen löydöistä. Koskenniemi (1982) kritisoi sitä, ettei 
opetussuunnitelmista löytynyt yhtäkään oppiainetta, joka olisi tarkoi-
tettu kehittämään nimenomaan sosiaalisuutta. Hänen mielestään loo-
giseen ja harkitsevaan ajatteluun ohjaamisessa pitäisi ottaa huomioon 
yksilön sosiaalinen asema ja muut kasvatuksen osa-alueet. Sosiaali-
sen kasvatuksen lähitavoitteet nousevat hänen mielestään luonnostaan 
kouluyhteisöstä. Luokassa voidaan käyttää vaihtelevia opetusmuotoja, 
työn­ ja vastuunjakoa ja opetella huolehtimaan luokan ilmapiiristä ja yh­
teisistä säännöistä. Sosiaalisessa kasvatuksessa kannattaa käyttää apuna 
myös muita yhteisöjä ja heidän asettamiaan odotuksia ja vaatimuksia. 
(Mt., 18–21.) 
Vastuukasvatusta kokeiltiin Ruotsissa 1970-luvulla. Silloin pidettiin 
tärkeänä yhteisötaitojen lisäämistä. Vastuukasvatuksen lähtökohtana 
oli oppilaan toimiminen ryhmän jäsenenä ja vastuun jakaminen päivän 
toiminnoista ryhmissä. Vastuukasvatuksen kokeilussa oppilasryhmät 
laitettiin kilpailemaan keskenään ja tavoittelemaan moitteettominta 
käyttäytymistä. Tällainen kilpaileva toiminta vaikutti epäilyttävältä yh-
teisöllisyyden kehittymisen kannalta. (Koskenniemi 1982, 191–192.) 
Kansalaistaidon oppiaineella oli keskeinen rooli eettisessä kasvatuk-
sessa Suomen peruskoulun alkuvaiheessa 1970-luvulla. Siinä käsiteltiin 
vastuulliseen elämään liittyviä arvokysymyksiä ja oppiaine mahdollisti 
pohtivan keskustelun. (Launonen 2000, 312.) 
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Vaihtoehtoliikkeet voimistuivat Suomessa uudelleen 1980-luvulla. 
Monet yksittäiset opettajat rohkenivat kokeilla ja kehittää opetus-
taan niistä saaduilla virikkeillä. Uudistuspedagogioiden tarkoituk-
sena oli edistää syvällisempää kasvatusta koskevaa dialogia ja aut-
taa opettajaa kehittymään ja kehittämään omaa työtään (Lauriala 
1987, 32). Opetuskeskustelu ja eettisten kysymysten rationaalinen 
pohdinta nähtiin suomalaisen peruskoulun eettisen kasvatuksen 
keinoina. Taustalla heijastuivat Piaget’n ja Kohlbergin moraaliteo-
riat, jotka korostavat kognitiivisen ajattelun merkitystä autonomi-
sen moraalin kehittymisessä. Lisäksi humanistinen ihmiskäsitys ja 
konstruktivistinen oppimiskäsitys ovat johtaneet painottamaan yk-
silöllisten merkitysten rakentamista ja yksilöllisten valintojen teke-
mistä. (Launosen 2000, 312.) 
Suomalaisessa koulusysteemissä kokeiltiin lisäksi erilaisia kasvatuk-
sellisia sovelluksia lasten ohjaamisessa: 
Vapauttavassa kasvatuksessa korostetaan hyvinvointia ja kokonais-
valtaista henkistä kasvua. Vapauttavassa kasvatuksessa opettaja voi tu-
kea oppijoiden omaksi itseksi kasvua antamalla tilaa heidän omille 
kokemuksilleen arjen vuorovaikutustilanteissa. Oppimisympäristössä 
on mahdollistettu tasa-arvoinen osallistuminen ja sitoutuminen yh-
teiseen oppimisprosessiin. Opettajakin saa olla oppijana. (hooks 2007, 
17–23.) 
Auttavassa terapeuttisessa kasvatuksessa autettava saavuttaa itseoh-
jauksellisen otteen elämässään (Rauhala 1998, 159). Henkinen oh-
jaus toimii itsetiedostuksen pohjalta ottaen kantaa persoonan elämään. 
Se toimii arvottavana ja vastuullisena ohjaajana. (Rauhalan 1993, 66.) 
Auttavaa terapeuttista kasvatusta omassa luokassaan on kehittänyt 
muun muassa lehtori Anneli Mäki-Opas Oulun yliopiston normaali-
koulussa. Hänen sovelluksensa pohjautuu Rauhalan filosofiseen ana-
lyysiin. (Mäki-Opas 1999.) 
Dialogisen kasvatuksen päämääränä on lapsen itsenäistyminen siten, 
että hän aikuistuttuaan kykenee ottamaan vastuun omasta elämästään. 
Lapsen vastuuseen kasvu on kasvua kohti itsetietoisuutta, jossa oma 
itse pääsee kehittymään oman kokemuksen ja toisten huomioon otta-
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misen avulla. Lapsen vastuun, itsetietoisuuden ja tunne-elämän kehit-
tymisen astetta voidaan tarkastella tutkimalla hänen kommunikatiivisia 
valmiuksiaan: miten hän toimii yhdessä toisten kanssa, miten hän il-
maisee itseään ja millaista on hänen symbolinen ilmaisukykynsä. (Värri 
2000, 32–33, 156–159.)
Suomalaiset tutkivan oppimisen tutkijat Kai Hakkarainen, Marianne 
Bollström-Huttunen, Riikka Pyysalo ja Kirsti Lonka nostavat keskus-
teluun uusien lähestymistapojen löytymisen opettamisen arkityöhön. 
He pitävät tärkeänä ankkuroida lasten oppiminen heidän omaan ko-
kemusmaailmaansa. Lasten kysymykset voivat olla avaamassa uusia 
keskusteluja, ja näin tutkiva oppiminen tulee heidän mielestään esille 
enemmänkin syvällisenä filosofisena pohdiskeluun perehtyneenä me-
netelmänä. Suomalaisten koulujen oppimiskulttuuri voisi olla enem-
mänkin keskusteluun ja pohtimiseen haastavaa ja itsenäiseen ajatte-
lun ohjaavaa. (Hakkarainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 
2005.) Oppimisen sillat -julkaisussa suomalaiset opettajat, tutkijat ja 
opettajankouluttajat Kristiina Kumpulainen, Lasse Lipponen, Jaakko 
Hilppö, Antti Rajala, Virpi Tissari ja Leena Krokfors herättelevät 
opettajia löytämään ja kehittämään osallistavia oppimisympäristöjä. 
Näissä lapset ovat keskeisiä toimijoita. He pääsevät tutkivan ja osallis-
tavan pedagogiikan avulla tutustumaan erilaisiin hankkeisiin ja projek-
teihin. (Kumpulainen ym. 2011.)
Lasten todellisen ajattelun kehittymistä aidossa ympäristössä tu-
lisi Vygotskin (1982) mielestä tutkia enemmän. Hänen mielestä kie-
len oppimisessa tulisi ottaa huomioon kielen ja ajattelun välinen yh-
teys. Kieltä tulisi tutkia käsitteiden kehityksen näkökulmasta, jolloin 
otettaisiin huomioon lasten todellinen ajattelu. Käsitteen muodos-
tuminen liittyy aina siihen havaintoainekseen, jonka havaitsemisesta 
ja muokkauksesta käsite muodostuu. Käsite esiintyy aina osana jota-
kin ajattelu- ja ongelmanratkaisuprosessia. Käsite tulisi olla mukana 
toiminnassa eri vaiheina ja se otetaan uudelleen käyttöön toiminnal-
lisessa muodossa. Vygotskin mukaan tutkimuksissa ei ole saatu sel-
ville, millainen on lapsen sanalle antama merkitys, koska ei ole tut-
kittu käsitteen rakentumista ja kehittymistä sen aidossa ympäristössä. 
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(Emt. 1982, 48–115.) Tällaista tapaa myös Mead olisi arvostanut kou-
lun opetuksessa. Hänen mielestään koulu oli liian materiaalikeskeistä 
eikä koulussa osattu hyödyntää luonnollisia luokkayhteisöissä synty-
neitä sosiaalisia tilanteita oppimisessa. Juuri näistä tilanteista Meadin 
mukaan syntyi moraalin oppimista. (Törmä 1996, 66; vrt. Juuso 2007, 
117–125.) 
Erityisesti kouluikäiselle lapselle tärkeimpiä moraalikasvatuskokemuk­
sia ovat aikuisen ohjaamat ryhmien toimintatavat ja säännöt Myös ryh-
mässä koettu oikeudenmukainen kohtelu ja hyväksytyksi tuleminen luo 
suvaitsevaisuutta ja turvallisuutta. Lapsi alkaa nähdä itseään ja omaa 
toimintaansa olemalla vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja pohtimalla 
kokemaansa puhuen, piirtäen tai kirjoittaen. Näin itsehavainnoinnin 
kehittyminen alkaa ja kielen avulla hän muotoilee moraalisäännöt ja 
periaatteet. Kieli on tärkeä moraalisen toiminnan väline. Yksilön mo-
raali ohjaa hänen mielipiteitään, tekojaan ja käyttäytymistään erilai-
sissa sosiaalisissa tilanteissa. Moraali on aina kulttuurisidonnaista ja 
ympäröivässä kulttuurissa omaksutaan kulttuurin syvin eettinen pe-
rintö käsitteineen ja ajattelutapoineen. Henkinen itsensä kehittäminen 
avaa mahdollisuuksia myös vastuullisuuteen kasvamisessa. (Ks. Aho 
1997, 105–106; Bandura 1997a; Helkama 2009, 21; Hoffmann 1996, 
7–12; Puolimatka 1999, 119–124; Rauhala 1983, 91; Rauhala 1990; 
 Rogoff 1995; Takala 1999, 67–69; Takala & Takala 1988, 186–187; 
1997;  Vygotski 1982, 207.) 
Ihmisen kasvua ja oppimista voidaan tarkastella elinikäisenä ja ko­
konaisvaltaisena oppimisena luomalla jo varhaisesta vaiheesta lähtien 
uusia tottumuksia. Koululaisen situaation5 rakennetekijöinä voivat 
olla opettaja tai toiset oppilaat. Oppilaiden keskinäinen tasavertai-
suus mahdollistaa luonnollisen kommunikoinnin ja juuri tasavertai-
suus vuorovaikutustilanteissa on tärkeää moraalikasvatuksessa. (Aho 
1997, 144; Csikszentmihalyi 2006, 348; Hollo 1927; 78–79; 1952, 
35; Rauhala 2005c, 189–190.) Tottumusten muodostumisessa voi-
5 Ihminen koostuu tajunnallisuudesta, situationaalisuudesta ja kehollisuudesta. Situationaali-
suus tarkoittaa sellaisten suhteiden kokonaisuutta, joihin ihminen on suhteessa. (Rauhala 1983, 
2005c.)
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daan käyttää apuna psyykkisen toiminnan ja ulkoisen esineellisen toi-
minnan välistä suhdetta. Galperinin (1979) teoria kuvaa toimintojen 
ja tapojen automatisoitumista teoriassaan. Orientoitumisvaiheessa 
tehdään havaintoja ja keskustellaan toiminnoista. Materiaalisessa 
vaiheessa uusi tehtävä tehdään ensin toimintoina. Sitten käsitteel-
lisessä vaiheessa otetaan oma puhe mukaan toiminnan suorittami-
sessa. Lopuksi, kun automatisoituminen on jo tapahtunut, niin toi-
mintoa voidaan jo ajatella itsekseen ”päässä”. (Galperin 1979, 30–31.) 
Kouluiässä korkeimmat psykologiset funktiot – tiedostaminen ja tah-
donalaisuus – saavat keskeisen aseman. Tällöin siirrytään alemmasta 
tarkkaavaisuuden ja muistin funktioista korkeimpiin tahdonalaisen 
tarkkaavaisuuden ja loogisen muistin funktioihin. Ennen kuin kou-
luikäisen itsehavainnoinnin kehittyminen alkaa, on opittu havain-
nointia ja tarkkaavaisuutta, jotka ovat edellytyksenä muistamiselle. 
On hyvä muistaa, että tietoisuus on yhtenäinen kokonaisuus ja yksit-
täiset funktiot (muistaminen, havainnointi, tarkkaavaisuus, tunnista-
minen ja ymmärtäminen) ovat erottamattomassa yhteydessä keske-
nään. (Vygotski 1982, 164–171.) 
Suomalaisessa kasvatuskulttuurissa helposti ajatellaan, että lapsi op-
pii itsenäisyyttä ja vastuuta selviytymällä itse. On tärkeää muistaa, 
että pelkästä negatiivisesta kokemuksesta ei opita. Virheistäkin opi-
taan, jos itse osaa päätellä, mitä tulikaan tehtyä, tai jos joku auttaa vir-
heen huomaamisessa ja opastaa asian korjaamisessa. Temperamentin 
tuottamat oppimisvaikeudet eivät johdu lapsen epäkypsyydestä vaan 
haastavan temperamentin omaavat lapset tarvitsevat tiukkaa ohjaa-
mista itsenäistymisessään ja vastuun oppimisessaan. (Kelti kangas-
Järvinen 1985, 64; 2006, 243–258.) Psykologiassa erotetaan halu tai 
tarve olla ihmisten kanssa (sosiaalisuus) ja kyky olla heidän kanssaan 
(sosiaalinen kompetenssi). Sosiaalisia taitoja voidaan oppia ja niiden-
kin oppimiseen lapsi tarvitsee toisten tukea ja ohjausta. (Kelti kangas-
Järvinen 2012.)
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Sosiaalis­kognitiivisen teorian ja sosiokulttuurisen teorian6 tuomat nä­
kemykset oppimisesta ja sen ohjaamisesta ovat osa tämän tutkimuksen taus­
tateorioita. Niissä molemmissa tarkastellaan kehitystä ja oppimista sekä 
yksilöllisten että ihmisten välisinä prosesseina ja ympäristöön liitty-
vien prosessien vuorovaikutuksena (ks. Bandura 1997a; Rogoff 1995; 
 Vygotski 1982). Lapsille voidaan antaa pieniä tehtäviä kotona, kou-
lussa ja harrastuksissa. Pienryhmäkeskustelujen, mielipiteiden esittä-
misen, itsereflektio-ohjelmien, roolileikkien ja sosiodraamojen avulla 
aikuiset voivat edistää, tukea ja ohjata lasten moraalikehitystä ja -käyt-
täytymistä. (Aho 1997.) Uusia sosiaalisia taitoja esimerkiksi johtamista 
(ks. Sharpen, Brown & Crider 1995) opitaan myös mallioppimalla ver-
taisryhmissä, aikuisten tuella ja sopivalla vahvistamisella. Itsensä joh-
taminen ymmärretään enemmänkin kognitiivisina ja käyttäytymiseen 
liittyvinä strategioina (Neck & Houghton 2006, 277.) 
Tässä esiteltävässä tutkimuksessa tavoitteena on ollut rakentaa kou-
luyhteisöön sellainen oppimisympäristö, jossa eettinen pohdinta ja 
spontaanisti arjesta nouseva keskustelu on mahdollista jokaiselle oppi-
jalle. Näin vastuullisuus itsestä, toisista ja ympäröivästä yhteisöstä pää-
see kehittymään ja yhteisössä vallitsee oikeudenmukainen, turvallinen 
ja erilaisuutta hyväksyvä ilmapiiri. Yhteisön jäseniä tulee ohjata ja roh-
kaista ilmaisemaan erilaisia mielipiteitä ja kertomaan omista kokemuk-
sistaan keskustelutilanteissa. Lapsia ohjataan ilmaisemaan tunteita ra-
kentavasti ja heitä totutetaan hyvän elämän tapoihin.
6 Lapsen kehitystä osallistuvana kulttuurin jäsenenä tarkastelee Rogoff (2003; 1995, 146–149). 
Hän käyttää apuna seuraavia kulttuurin välineitä: ohjauksellinen tuki, muistitekniikat, lukutaito 
ja keskustelut. Rogoffin näkemykset perustuvat muun muassa Vygotsky’n (1978) sosiokult-
tuurishistorialliseen teoriaan, jonka mukaan lapsen kehitys tapahtuu ensin ihmisten välisenä ja 
sitten lapsen sisäisenä tapahtumana. Vygotskyn teoriasta syntyi metaforinen käsite scaffolding 
Woodin, Brunerin ja Rossin kehittelemänä. Scaffolding on ohjaajan antamaa oikea-aikaista 
tukea oppijalle, joka tuen avulla kykenee suoriutumaan lopulta haasteellisistakin tehtävistä. 
(Greenfield 1984, 118; ks. myös Kyrö-Ämmälä 2007, 66.) Lasten keskinäisessä vertaissuhteessa 
nuorempi lapsi on yleensä aina oppijan roolissa. Lasten yhteistoiminnassa ei ole tutkimuksisssa 
havaittu lasten kesken ns. ”scaffolding” –metodia. Yleensä passiivinen lapsi hyväksyy aktiivisem-
man lapsen avun. (Kronqvist 2006, 181.)
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4  VASTUUSEEN KASVAMISEN KONKRETI-
SOINTI TÄSSÄ TUTKIMUKSESSA
Edellä on kerrottu tämän tutkimuksen vastuukäsitteen määrittelyä ja 
vastuuseen kasvamisen teoreettisia lähtökohtia. Seuraavaksi kuvaan 
tutkimusluokkani vastuutyösovelluksen kontekstia eli vastuutyösystee-
min muotoutumista ja pedagogista oppimisympäristöä. Luokkani vas-
tuutyösovellus sisältää ratkaisut siitä, miten olen järjestänyt oppilaiden 
oppimisympäristön: millaista pedagogiaa ja opetus- sekä ohjausme-
netelmiä luokassani käytän. Pedagogiikkani sisältää ne puitteet, joihin 
luokassa rakentuvat ja rakentamani vuorovaikutusprosessit pohjautu-
vat, erityisesti sekä opettajan ja oppilaiden välillä että oppilaiden kes-
ken. Tämän tutkimuksen vastuukasvatusmalli pohjautuu muun muassa 
Celestin Freinet’n (1896–1966) pedagogiikkaan sekä John Dewey’n 
(1859–1952) ja George Herbert Meadin (1863–1931) kasvatusfiloso-
fiaan sekä Jerome Brunerin (1915–1972) näkemyksiin, että ajattelu 
opitaan kulttuurissa olevan toiminnan ja kielen avulla. 
4.1 Vastuutyösysteemin freinetpedagogisia periaatteita
Kehittämäni vastuutyösysteemi on pedagogiikassani keskeinen työ-
kalu. Vastuutyösysteemin pedagogiset lähtökohdat pohjautuvat frei-
netpedagogiikkaan. Tutkimusluokkani vastuutyösysteemi sisältää mo-
nipuolisia sosiaalisia taitoja edistäviä tehtäviä, jotka mahdollistavat 
luonnollisen osallistumisen luokan yhteisiin toimintoihin. Vastuutöi-
den avulla voidaan oppia monia arkielämässä tarvittavia taitoja: yh-
dessä tekemistä, valintoja, neuvottelua, keskustelua ja pieniä päätöksiä. 
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Keltikangas-Järvisen (2010) mukaan sosiaalisten taitojen oppimiseen 
kuuluu myös epäonnistumista ja erehtymistä ja epäonnistumisista sel-
viämistä. Lisäksi niihin kuuluu eettisten ja moraalisten asioiden poh-
timista, toisten arvostamista ja kunnioittamista, sovittujen sääntöjen 
noudattamista ja vastuun ottamista. (Keltikangas-Järvinen 2010; ks. 
myös Freinet 1987, 2000.) Näitä taitoja harjoitellaan koululaisena ke-
hittyessä päivittäin mahdollisimman paljon ja aikuisen opastuksella. 
Taulukkoon 5 olen koonnut luokkani vastuutyösysteemin periaatteita, 
jotka pohjautuvat freinetpedagogiikkaan. 
TAULUKKO 5 Vastuutyösysteemin freinetpedagogisia periaatteita tai lähtökohtia
Oppimisen lähtö-
kohdat tai periaatteet Oppilas (lapsi) Opettaja (aikuinen)
mahdollisuus valita











oppii toisilta  
ryhmän jäseniltä








kokeilu ja kokeileva  
hapuilu
oppii taitoja yrittämällä 
ja erehtymällä ohjaa ja valmentaa
oma mielipide puheenvuoron ottajana ohjaa dialogiseen  vuoropuheluun
Lähtökohtana oppimiselle Freinet’n mukaan ovat lapsen omat toimin-
nat ja tarpeet sekä lapsen oma kiinnostus. Lapsi oppii toisilta, muilta 
perheenjäseniltä ja yhteisöjen jäseniltä. Opettaja toimii enemmänkin 
neuvonantajana ja opastajana, tai toisinaan hän pääsee myös oppijan 
rooliin ja lapsi tietämättään saa kokemusta opettajan tai toisen lapsen 
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opastajana. Freinetpedagogiikassa (ks. Liite 3) lapsen elämän kasvat-
tavia tekijöitä ovat ne esteet, jotka lapsi kohtaa matkallaan. Lapsi saa 
itse kokeilla erilaisia tapoja ohittaa ne. Näistä onnistuneista yrityksistä 
muodostuu erilaisia arkielämässä tarvittavia taitoja. Tällainen kokei-
leva hapuilu kehittää lapsen itseluottamusta ja sitä kautta omanarvon 
tuntoa. Freinetpedagogiikassa pyritään antamaan puheenvuoro lapselle 
enemmänkin valmentamalla ja sallimalla yksilöllinen sekä yhteistoi-
minnallinen oma-aloitteisuus. Rajojen asettaminen lapselle on myös 
siinä tärkeää. (Freinet 1987; Freinet 2000; Starck 1996, 20.) Luok-
kani vastuukasvatuksen pedagogisessa systemaattisuudessa on paljon 
Deweymaista ideaa. Mead ja Dewey puolestaan tarkastelevat kasva-
misprosessia samalla tavalla dialogisena vuoropuheluna (Törmä 1996, 
72), jolloin oppimisessa otetaan huomioon koko kasvuympäristö. Op-
pilaiden ollessa dialogisessa vuoropuhelussa he uskaltavat olla omana 
itsenään ja olla eri mieltä toistensa kanssa. He osaavat kuunnella toi-
siansa ja ilmaista omia tunteitaan. (Heikkilä & Heikkilä 2001.)
Vastuuseen kasvamiseen ohjaamiseni on myös tutkivaan oppimi-
seen ohjaamista. Vastuutyösysteemissäni oppilaiden omat kokemukset 
luokan työtehtäviä tehtäessä nostetaan keskustelujen aiheeksi. Oppi-
laille on tärkeää saada toimia yhdessä ja pohtia arkitilanteista nouse-
via kysymyksiä. Heidän havaintojaan tapahtumista, toisista ihmistä ja 
mahdollista sosiaalisista tilanteista otetaan tarpeen mukaan keskuste-
lun aiheeksi sekä oppilaiden että opettajan ehdottamana. Mahdollisuus 
tuoda omia kokemuksiaan yhteiseen keskusteluun saa oppilaat koke-
maan oppimistilanteet itselleen merkityksellisinä. 
Kerron enemmän tutkiva opettaja -näkökulmastani ja tutkimuksen 
ja opetuksen samankaltaisuudesta luvussa 6.1.1. Luokkani vastuuseen 
kasvua voidaan kuvata Kohlbergimaisella (1981) idealla keskustelevasta 
yhteisöstä, jossa koulupäivän aikana nousseita arkipäivän tilanteita sel-
vitellään ja ratkaistaan yhdessä pohtien. Niitä voidaan käyttää myös 
lukemaanopettamisen keskustelun ja tekstin tekemisen aiheena. (Ks. 
Luku 4.3.) 
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4.2 Vastuutyösysteemin järjestelyt 
Oppilaiden oppimisen, motivaation sekä yhteistyötaitojen tueksi suun-
nittelin yksinkertaisia tehtäviä, joissa lapset saivat alkaa opetella tehtä-
vien valintaa, neuvottelua ja pieniä arkitoimintoja. Päätin antaa vastuu-
töiden lopullisen keksimisen ja päättämisen oppilaille. Olen koonnut 
taulukkoon 5 käyttämäni systeemin menetelmät, pedagogiat ja väli-
neet (Bandura 1997b, 22; Ryan & Deci 2000). Vastuutyöt jaettiin vii-
kon alussa istumajärjestysryhmissä värikoodilappujen avulla. Oppilaat 
istuivat noin viiden viikon välein vaihtuvissa istumajärjestysryhmissä, 
jotka koostuivat aina erilaisista oppilaista. Alussa kriteerinä oli, että jo-
kaisessa ryhmässä yksi oppilas osaa lukea. Tämä helpottaa tehtävistä 
suoriutumista ja lukeva oppilas on sekä mallina muille että mahdolli-
sesti myös tukee ja auttaa muiden oppimista (Freinet 1987, 31, 62–63; 
Montessori 1983, 79). Valmiita istumajärjestysryhmiä käytettiin myös 
muihin luokan tilanteisiin, joissa tehtiin töitä yhdessä. 
Yhteistyöryhmät toimivat niin, että ryhmän vastuulaput laitetaan 
keskelle ja odotetaan kunnes kaikki ovat saaneet miettiä omaa seuraa-
vaa valintaansa. Toisella luokalla ollessaan oppilaat pitävät mukanaan 
vastuutyövihkoa, josta he voivat tarkastella vihkon kannessa olevasta 
vastuutyödiagrammista jo käytettyjä vaihtoehtoja ennen omaa päätös-
tään. Lappujen käyttö valintatilanteessa on tärkeää, sillä oman valinnan 
ääneen sanominen voi vaatia tuekseen konkreettisen vastuutyölapun, 
jota voi vaikka sormella näyttää. Mikäli samaa tehtävää toivoo useampi, 
niin ryhmä itse opettelee ratkaisemaan ristiriidan ja tarvittaessa pyytää 
opettajaa avuksi. Tällaisista tilanteista käytin törmäyttää-nimitystä. Jär-
jestin mahdollisimman paljon luonnollisia arkitilanteita, joita oppilaat 
saivat opetella ratkaisemaan. Johtajan ja vastuutöiden valinnan lisäksi 
vastuutöiden tehtävien tekemisessä jouduttiin valitsemaan erilaisia ta-
poja tehdä tehtävät. Osa ryhmistä jakoi työtehtävät kaikkien kesken. 
Joku ryhmä päätti tehdä kaikki työt yhdessä 
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TAULUKKO 6 Tutkimusluokan vastuuseen kasvamisen välineet tutkimuksen alussa
VASTUUSEEN KASVAMISEN MENETELMÄ
VASTUUTYÖSYSTEEMI






































 tekemisen  
paikat eri  
vastuutöille 
Vastuutyöt
1. lk 2. lk
naulakko-, auttajat-, liitu-
taulu-, päivämäärätaulu-  
ja siivousvastuutyö
päivän aikataulut ja sää
päivän uutiset, luokan-


















istumajärjestysryhmittely, vastuutyövärilaput, vastuutyövihkot, iso luku-
järjestystaulu, pieni A4-kokoinen lukujärjestys, lukuainelaput, Suomen  
sääkartta, päivän sanomalehti, päivämäärätaulu, viikonpäivät, kalenteri, 
KME-taulu (Kiitän–moitin–ehdotan-mielipidetaulu), keltaiset, punaiset  
ja vihreät mielipidetaulun värilaput ja luokan yhteinen tutkimusvihko
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Vastuutöitä (liite 4,5 ja 6) tehtiin säännöllisesti kolme kertaa viikossa 
äidinkielen sekä ympäristö- ja luonnontiedon tunneilla tai sisävälitun-
titauon aikana. Näin tekemisen rutiini säilyi. Vastuutöiden valmistut-
tua (noin 10–15 minuutin kuluttua) suoritetusta tehtävästä raportoitiin 
piirtämällä tai kirjoittamalla vastuutyövihkoon tietoja (ks. Liite 7). Vas-
tuutyövihkoon tekeminen on tarpeellinen myös, jotta työllistetään no-
peasti vastuutyöstä selvinneet oppilaat. Kasvattajana meidän tulisi an-
taa tilaa lasten monipuoliselle omalle yrittämiselle. Vastuutyöryhmät 
muodostuvat sattumanvaraisesti. Tarkoituksena on, että oppilailla olisi 
mahdollisuus valita itse. Näin opitaan neuvottelutaitoja tutussa ja riit-
tävän pienessä (4–5 oppilaan) ryhmätoiminnassa. Säännöllisesti tois-
tuva vastuiden valinta tapahtuu 1. luokalla noin 30 kertaa. Tämä jo ker-
too taidon automatisoitumisen mahdollistumisesta. 
Fyysinen opiskeluympäristö rakennettiin siten, että seinille ja tau-
luille kootaan vastuutöissä tarvittavaa tietoainesta, jota oppilaiden tulee 
itse käyttää ja oppia havainnoimaan. Näin ympäristöön orientoitumi-
nen tapahtuu helpommin havainnointikyvyiltään erilaisilla oppilailla. 
Nuoremmat oppijat haluavat myös päästä opettelemaan itse taulusien-
ten kastelemista, naulakolla vaatteiden järjestämistä tai lukujärjestyk-
sen laittamista oikean viikonpäivän kohdalle. Tarkoituksena oli raken-
taa yhdessä tiimimäinen työskentely-yhteisö, jossa oppilaat, ryhmässä 
työskennellessään, saivat tulla tietoiseksi itsestään yhteisön muilta jä-
seniltä saadun palautteen avulla. (Kohlberg 1969, 349; Rauhala 1990.) 
Toisten ihmisten asenteita ja käyttäytymistä seuraamalla yksilö saa kä-
sityksen itsestään (Aho 1997, 58). 
Ryhmässä tehtäviä jaettaessa ensimmäisellä luokalla oppilailla ei ol-
lut vielä johtajanroolia. Toisella luokalla johtaja valittiin viikon alussa 
ennen vastuutöiden jakoa. Johtajan tehtävänä oli ohjata vastuiden ja-
koa. Lisäksi johtajan vastuuna on saattanut olla erilaisista tilanteista 
syntyvät tehtävät esimerkiksi huolehtia ylimääräisestä vastuulapusta. 
Oppilaiden tehdessä vastuutöitä opettaja ehti ohjata ryhmiä vuorol-
laan toisten ystävälliseen ja kohteliaaseen huomioimiseen. Jokainen 
opetteli myös ilmaisemaan omia mielipiteitä laittamalla oman mielipi-
delapun Kiitän–moitin–ehdotan-tauluun. Mielipide kirjoitettiin tau-
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lutehtävät ryhmän keksimään kysymyksen. Esimerkiksi voidaan ky-
syä, mitä mieltä olette kouluruuasta. Kun kaikki ryhmät ovat saaneet 
vastuutyöt valmiiksi, kertovat oppilaat omasta vastuuryhmänsä työstä 
tai havainnoista. Tällainen pieni arjen toiminta, jossa oppilas saa tehdä 
omia havaintoja ja jakaa niitä toiselle, ohjaa oppilaan omaa toimintaa 
(Aizen 1991; Aizen 2006). Päivämääräryhmä lukee päivän tiedot ää-
neen. Liitutauluryhmä lukee lukujärjestyksen. Naulakkoryhmä kertoo, 
miten naulakon järjestys oli pysynyt. Auttajat- ja siivousvastuutyöryhmä 
kertovat havainnoistaan, joita he työtä tehdessään kokivat. Opettajan 
tehtävänä on seurata taustalla ja ohjata tarvittaessa. (Ks. myös Haataja 
2009; Haataja ym. 2009a; 2009b.) 
Vastuutyöympäristöä rakennettaessa tavoitteena on ollut siirtyä op-
pikirjamaisesta opiskelusta enemmän tiedon hankintaprosesseja koros-
taviin menetelmiin ja edistää oppijan aktiivisuutta oman oppimisym-
päristönsä rakentamisessa ja kehittämisessä (vrt. Opetushallitus 2004). 
Oppijoilla tulee olla tietty määrä vapautta valita, sillä vastuuta ei synny 
ilman vapautta ja valintaa. Luokkatilassa jokaisella vastuuryhmällä on 
oma toimintapaikkansa. Ovinurkassa on päivämäärätaulutehtävä. Lii-
tutaululla on lukujärjestystehtävä ja Kiitän–moitin–ehdotan-tauluteh-
tävä. Naulakkotehtävä hoidetaan käytävällä. Tutkimustehtävä on luokan 
takaosassa. Auttajat ja luokan järjestelijät toimivat koko luokkatilassa.
4.3  LPP-lukemaanopettamismenetelmä  
ja keskustelevan kohtaamisen opettelua
Luokassani käytössä oleva lukemaanopettamismenetelmä LPP mah-
dollisti tutkimusaineistojen keräämisen oppilaiden arkisista oppimis-
tilanteista. (LPP-menetelmän avulla kerättyjä aineistoja löytyy tu-
losluvuissa 7.2.6, 7.3.1 ja 7.4.1.) Menetelmä pohjautuu yhteiseen 
keskusteluun ja siitä tehtyyn sanelutekstiin. LPP-menetelmän avulla 
oppilaani opettelevat monia taitoja lukemaan oppimisen yhteydessä. 
Ruotsalainen Ulrika Leimarin kehitti LTG -menetelmän (läsning på 
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talets grund, suomeksi LPP-menetelmä), joka on merkityspainotteinen 
kokonaismenetelmä (Lehmuskallio 1991, 143.) Siinä oppilas opettelee 
lukemaan oman puheensa avulla siten, että opettajan johdolla yhtei-
sestä päätetystä aiheesta keskustellaan ja tehdään lopuksi ryhmän yh-
teinen saneluteksti ( Järvinen 1993, 12). Oppilas osallistuu aktiivisesti 
lukemisen prosessiin ja oppii samalla omatoimisuutta menetelmän vii-
den vaiheen avulla. Vaiheet ovat keskustelu, sanelu, laborointi, uudelleen­
luku ja jälkikäsittely (Leimar 1977, 29; ks. myös Järvinen 1991, 69-70; 
1993, 22–45; Kiiveri 2006, 85.) Suomessa on enimmäkseen käytössä 
Aapiseen painottuvia lukemaanopettamismenetelmiä, joissa käytetään 
pääasiassa kirjaa lukemisen oppimisessa. 
LPP-lukemaanopettamismenetelmän yhtenä tärkeimpänä vaiheena 
on keskustelu ja sanelu, jossa lapset pääsevät puhumaan yhteisestä ta-
pahtumasta ja opettelemaan siitä yhteisen tekstin tekemistä. Tapah-
tumat eivät ole luettuja, kuultuja tai katsottuja kuvia, vaan lapsi on 
jollakin tavalla toiminut itse tapahtumassa mukana. Menetelmän al-
kuperäinen idea pohjautuu juuri lapsen omaan kokemukseen todelli-
sista, eletyistä arjen tapahtumista. Alkuvaiheessa menetelmä muistut-
taa analyyttistä kokonaismenetelmää. ( Järvinen 1991; 1993; Ks. myös 
Julkunen 1984.) Jälkikäsittelyn olen itse nimennyt aakkoslaatikkotyös-
kentelyksi. Siinä vaiheessa oppilaat kirjoittavat valitsemansa sanat pie-
nelle kortille, opettelevat äänteitä, kuvittavat sanan ja lopuksi aakkos-
tavat sen oikealle paikalle aakkoslaatikkoon aakkosista muodostettujen 
korttien taakse. Tutkimusluokkani oppilaat opettelevat lukemaanop-
piessaan tunteidensa ilmaisemista puhuen, piirtäen ja kirjoittaen. He 
oppivat tuomaan asioita yhteiseen keskusteluun ja kertomaan roh-
keasti omia mielipiteitä. Käyttämäni lukemaanopettamismenetelmä 
antaa enemmän mahdollisuuksia oppilaiden aloitteellisuudelle, vertais-
ryhmässä oppimiselle ja itseohjautuvalle toiminnalle (vrt. Korkeamäki 
2006, 183), mikä vastaa hyvin luokkani pedagogisia periaatteita, poh-
jautuen Freinet’n ja Vygotskin näkemyksiin.
Sosiaalisissa käytännöissä opimme useimmat niistä interaktiivisista 
valmiuksista, joita tarvitsemme myös työelämässä. Opimme kommuni-
koimaan kuuntelemalla, puhumalla, kirjoittamalla viestejä ja osallistu-
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malla keskusteluun. Nämä kommunikointitaidot ovat monimutkaisia 
sosiokulttuurisia valmiuksia, jotka eivät tule vain kuuntelemalla opet-
tajan opetusta. Tarvitaan omaa aktiivista osallistumista ja oppimista, 
jossa tarkastellaan asioita muiden ihmisten näkökulmasta. (Ks. myös 
Berger & Luckmann 1980, 27–29; Ruohotie 2002; Säljö 2004, 234.) 
Luokkaympäristössä oleva sosiaalisen ympäristön rakenne on keskus-
telun mahdollistaminen. Kohtaamme toinen toisemme siten, että aja-
tustemme kertominen ja kuuleminen on mahdollista. On otettava huo-
mioon ihmisen alkuperäinen eettisyyden itsekohtainen vaatimusluonne, 
sillä ylhäältä päin sanellut ohjeet eivät tuota eettisessä kasvatuksessa tu-
losta (Rauhala 1993, 126–127). Tarvitaan moraalin sisäistymistä (vrt. 
Vygotski 1982). Eettiseen pohdintaan ohjaaminen mahdollistetaan ra-
kenteita luomalla ja tekemällä näkymätön näkyväksi (Karjalainen 1996, 
141–150). Keskustelu on erinomainen keino ihmisen persoonallisuu-
den kehittämiseen. Keskustelussa huomioidaan ja tarkastellaan tois-
temme käsityksiä sekä osallistutaan yhteisen ongelman ratkaisemiseen. 
(Koskenniemi 1946, 198.) Itseensä oppilaat tutustuvat toimiessaan yh-
teisissä luokan vastuutöissä ja kirjatessaan toimintaansa vastuutyövih-
koonsa. Purjon (2011, 339–340) mukaan elämäntaidollis-eettisessä 
kasvatuksessa tarvitaan tahdonvoiman vahvistamista, jotta kyetään ole-
maan vastuullisia päivittäisissä muuttuvissa tilanteissa ja valinnoissa. 
Purjon (2011) vastuullisuuteen oppiminen muistuttaa paljolti kehittä-
määni keskustelevaa kohtaamista. Toisen asemaan paneutuminen on 
mielestäni sitä eettistä kohtaamista, eettisen herkkyyden opettelua, josta 
myös Levinas (1996) puhuu, toisen kasvojen kohtaamisena. 
4.4  Opettaja vastuuseen ohjaajana  
pedagogisessa oppimisympäristössä
Luokan vastuukasvatuksen toimintatapojen ytimessä ovat yhteiset arvot. 
Yhteisen toimintamme avulla opettelemme toistemme huomioimista 
(vrt. mallit ks. Kuviossa 2). Opettajantyöni perustuu humanistiseen ihmis-
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käsitykseen, ihmisen oikeudenmukaiseen kohteluun ja ihmisen vapauden 
kunnioittamiseen. Kaikilla ihmisillä on sama arvo ja kaikkia on kunnioi-
tettava. (Harva 1975, 46; Lamont 1997, 12–14; Rauhala 1990, 54.) Päi-
vittäin teen monia ratkaisuja ja päätöksiä erilaisissa kasvatustilanteissa. 
Tällaista toimintaa Kansanen (1996, 46) pitää opettajan pedagogisena 
ajatteluna eli reflektiona. Ohjaava opettajuuteni pyrkii tarkastelemaan 
lasta kokonaisvaltaisesti huomioiden koko hänen situationaalisuutensa; 
koko fyysisen ympäristön sekä ideaaliset, ei-aineelliset oliot, kuten arvot 
ja normit (Rauhala 2005, 39; ks. myös Lehtovaara 1996).
Opettajan työni avuksi OAJ on laatinut opettajan eettiset ohjeet. 
(OAJ 1998.) Koulun edustamia arvoja konkretisoi valtakunnallinen 
opetussuunnitelma (Tirri 2002b, 205), jota opettajana tulkitsen ja konk-
retisoin pedagogisilla ratkaisuillani. (Opetushallitus 2004). Toimies-
sani pedagogisesti joudun tekemään opetuksen päämääriä ja tavoitteita 
koskevia valintoja (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhämä 
2000). Pidän tärkeänä, että myös koulussa ohjataan oppilaiden luon-
teen kehittymistä, opitaan kantamaan vastuuta toisistamme ja edistä-
mään yhteistä hyvää (ks. Uusikylä 2002; 2007). Luokkaani rakennetussa 
vastuutyösysteemissä ohjataan oppilaiden itsenäistä toimintaa (itsevas-
tuuta) ja yhdessä toimimista vastuutöiden avulla (yhteisvastuuta). Toi-
minnot sisältävät valintaa, päättämistä, oman mielipiteen ilmaisemista 
ja ongelmanratkaisua. Näissä tilanteissa seuraan erityisesti oppilaiden 
yhdessä toimimista ja heidän tapaansa ilmaista itseään ja millaista on 
heidän symbolinen ilmaisukykynsä. (Ks. Värri 2000, 32–33, 156–159). 
Näissä tehtävissä toimin aina oikeudenmukaisuutta ja rehellisyyttä ko-
rostaen. Hyvä pedagoginen toiminta on vastuuntuntoista, kypsää ajat-
telua, lasten huomaavaista, kunnioittavaa ja tahdikasta kohtelua. Vas-
tuukasvatus on sellaista kulttuurellista pedagogiikkaa, jossa vallitsee 
aikuisen lasta kohtaan ilmaisema tietoisuustaito ja moraalinen intui-
tiivisuus. (Brotherus & Hytönen & Krokfors 2002; Helsström 2008; 
Shulman 1992; Turunen 1999; Van Manen 1991, 8, 125–126, 218.) 
Kuviossa 2 olen kuvannut luokkani vastuukasvatuksen pedagogista 
mallia. Olen kuvannut mallin keskelle arvot, koska vastuuseen oppimi-
sessa on tärkeää oppia tulemaan erilaisten oppijoiden kanssa toimeen. 
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Tarkoituksena on, että he oppivat erilaisten mallien avulla toinen tois-
tensa auttamiseen liittyviä toimintoja ja samalla kokevat mielihyvää yh-
dessä toimimalla. Tärkeää on myös, että oppilaat uskaltavat kertoa omia 
mielipiteitään, jakavat yhdessä onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan. 
Ystävyyttä syntyy yhdessä tekemällä ja hyväntahtoisuutta toisia koh-
taamalla (Dewey 1957, 2011; Koskenniemi 1982, 24). Vastuutyöt voi-
vat olla jokaiselle yhteisölle sopivia toimintoja. Luokkani yhteisössä ne 
rakentuvat luokan ympäristöstä otetuiksi toiminnoiksi. Symbolit ovat 
myös luokan ympärillä olevaa kieltä. Mikäli kyseessä on kielen oppimi-
nen, ovat symbolit opeteltavan kielen mukaiset. Ensimmäisellä luokalla 
käsitteet ovat tavutettuja ja helpompia ymmärtää. 
KUVIO 2. Vastuukasvatuksen pedagoginen malli (mukaillen Hofstede 1997, 9; 2005, 7)
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Vastuutyösysteemiä suunnitellessani ja rakentaessani oli tavoitteenani 
kehittää sellainen systeemi, jossa oppilaat pääsevät itse vaikuttamaan 
toimintaansa. Oppimisympäristö, joka ohjaa vastuunoton kehitty-
mistä tarvitsee vaihtelevia toimintoja ja työtehtäviä (ks. Such & Wal-
ker 2004). Tutkimuksen teoreettisia perusteita kirjoittaessani havait-
sin näiden vastuutyösysteemini työvaiheiden liittyvän itseohjautuvuus-, 
hyväntahtoisuus- ja hedonismiarvotyyppeihin. Koska vastuussa on kyse 
myös vallasta ja autonomiasta (Such & Walker 2004), niin vastuulli-
suuden voi sijoittaa myös itseohjautuvuuteen, yhdenmukaisuuteen tai 
työn arvoon. Olen pyrkinyt myös mahdollistamaan oppimisympäris-
tössäni oppilaiden luonteen kasvatukseen vaikuttavia tekijöitä, jotta he 
oppisivat muun muassa itsekuria, rohkeutta, sinnikkyyttä ja ahkeruutta. 
Tällaista itsehallintaa he voivat opetella osallistumalla ryhmässään vas-
tuutöiden valintaan ja tehtävistä huolehtimiseen. Taulukkoon 7 olen 
koonnut edellä mainittuja, vastuullisuuden kannalta tärkeitä arvotyyp-
pejä (ks. 7. alaviite), joilla on ollut merkitystä luokkani oppimisympä-
ristön suunnittelussa. Schwartzin (1992, 24; ks. myös emt. 2006) tut-
kimuksen mukaan vastuullisuus kuuluu hyväntahtoisuus-arvotyyppiin. 
Jokainen meistä pyrkii ylläpitämään ja edistämään toistemme hyvin-
vointia (Helkama 2009, 18–257; 1997).
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TAULUKKO 7 Tutkimusluokan vastuukasvatuksen oppimisympäristöön liittyviä 
arvoja Schwartzia (1992) ja Helkamaa (2009, 35–36)7 mukaillen
ARVOTYYPPI MÄÄRITELMÄ ARVOT




VIRIKKEISYYS jännitys, uutuus ja haas-
teet elämässä
jännittävä elämä,  
monipuolinen elämä, 
uskaliaisuus
ITSEOHJAUTUVUUS itsenäinen ajattelu ja 
toiminta, valitseminen, 
luominen, tutkiminen
luovuus, vapaus, omien 
tavoitteiden valitsemi-
nen, uteliaisuus,  
riippumattomuus*,  
itsekunnioitus* 
* merkitykseltään  
ei-universaali arvo 
HYVÄNTAHTOISUUS Sellaisten ihmisten  
hyvinvoinnin ylläpitä-
minen ja edistäminen, 






suus, kypsä rakkaus*,  
tosi ystävyys*
7 Sosiaalipsykologeja kiinnostaa, mitkä ovat ihmisen arvoja ja mihin järjestykseen hän ne 
asettaa. Ensimmäisen arvojen luokitusjärjestelmän esitti 1900-luvun alussa saksalainen Eduard 
Spranger, joka erotti kuusi arvosuuntausta; esteettinen, teoreettinen, taloudellinen, sosiaalinen, 
uskonnollinen ja valtaihminen. Suomalaisia koululaisia testataan edelleen näistä kuudesta 
arvosuuntauksesta johdetuilla testeillä. Testien tarkoituksena on löytää jokaiselle omia arvojaan 
ja mieltymyksiään vastaava työ. Milton Rokeach rakensi 1970-luvulla mittarin, joka koostui 
melko pysyvistä käsityksistä toivottavia asioita; toivottavista asiantiloista (vapaus, itsekunnioi-
tus jne.) tai toivottavista toimintatavoista (kohteliasiuus, rehellisyys, jne.). Hän halusi rakentaa 
mittarin, jossa olisi edustava otos kaikista maailman arvoista. Hänen mittarissaan oli kuusikertaa 
enemmän arvotyyppejä kuin Sprangerin mittarissa. Nykyään arvotutkimusta hallitsee Shalom 
Schwartzin 1992 valmistunut teoria perusarvoista ja niiden rakenteesta. Hänen mukaansa 
arvotyyppejä on vähemmän kuin 36, mutta enemmän kuin Sprangerin kuusi. Lisäksi arvotyypit 
voivat olla ristiriidassa keskenään. Schwarz myös olettaa, että ristiriidat ja yhteen sopivuudet 
ovat sisällöltään kaikkialla samoja. Lopuksi Schwartz toteaa, että arvotyypit ovat yleismaailmal-
lisesti sisällöltään samoja: esimerkiksi vapaus tarkoittaa suunnilleen samaa Suomessa, Italiassa, 
Venäjällä tai Guatemalassa. (Helkama 2009, 18-21, 32–34, 74–75.) 
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YHDENMUKAISUUS Sellaisten tekojen, tai-
pumusten ja impulssien 
hillintä, jotka häiritsevät 
tai vahingoittavat toisia 

















Sosiaalisesti ohjatussa opetuksessa ja mallista oppimisessa käytetään 
apuna ryhmän jäsenten asiantuntemusta erilaisissa arkielämän tilan-
teissa (Bandura 1997b). Ohjauksessa hyödynnetään lapsen lähellä toi-
mivien apua monipuolisesti ja luodaan lapselle tunne omasta pysty-
vyydestä. Ohjausta annetaan kannustamalla, ohjaajan myönteisellä 
asenteella ja ohjaajan uskolla lapsen omiin mahdollisuuksiin selviytyä 
tehtävästä. Ohjauksen avulla lapsen käsitys itsestä muuttuu osaavam-
maksi ja lapsi alkaa tehdä asioita enemmän itse. (Uotinen 2008, 117–
118.) Kaiken kaikkiaan vastuuseen ohjaamisessa on tärkeää tiedostaa, 
että arkinen vuorovaikutus ja luonnollinen keskustelu ovat arvokkaita 
inhimillisiä oppimisympäristöjä (Säljön 2004, 234). Arkielämän tilan-
teissa omien kokemusten esille ottaminen auttaa henkisessä kehitty-
misessä (Rauhala 1993, 125). Opettaja voi suunnitella ja organisoida 
sellaisia oppimisprosesseja tukevia oppimistilanteita, joissa kokemuk-
sellinen vastavuoroisuus eli dialogi on mahdollista. (Rauhala 2005b, 
164, 191.) Opimme olemaan itsenäisiä, kun olemme toisten kanssa 
vuorovaikutuksessa, mutta emme ole kotikasvatuksen tai olosuhteiden 
vankeja (Held 2006, 48). Siten kouluopetus voi olla luomassa oppimis-
ympäristöjä, joissa aktualisoituu sopivia ymmärtämisyhteyksiä lapsen 
maailmankuvan laajentamisessa. (Rauhala 2005b, 164, 191.) 
Luonteenkasvatusta ei tapahdu pelkän opettajan opetuskeskustelun 
avulla ellei ole mahdollistettu sosiaalista kanssakäymistä ja niistä ti-
lanteista syntyvää keskustelua. Jos kasvatus ymmärretään enemmänkin 
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ihmiseksi kasvamaan saattamisena tiedollisesti tavoitteellisen opetta-
misen sijasta, niin tällöin Wihersaaren (2010) mukaan voidaan opet-
tajan työn kuvaamisessa käyttää Buberin dialogia. Sillä Wihersaaren 
(2010, 279–283) tutkimustulosten mukaan aitoon kohtaamiseen pääs-
tään dia logissa, jonka lähtökohtana on kohtaajien yhteinen elämismaa-
ilma. Tällöin dialogilla tarkoitetaan kohtaamista. Dialogi voidaan ym-
märtää vuoropuhelun lisäksi myös ihmisen sisäisenä puheena itselleen. 
Silloin se on monologimaisena oman itseen kohdistuvana sisäisenä pu-
heena, joka voi olla myös kirjoitettuna päiväkirjanomaisesti. (Bakhtin 
1981; ks. myös Sarja 2003.) 
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ 
Tämän tapaustutkimuksen tarkoituksena on tarkastella oppilaiden vas-
tuuseen kasvua ja vastuun ilmenemistä tutkija-opettajan oman luokan 
toiminnassa kahden vuoden aikana. Luokassa toiminnassa oleva vas-
tuutyösysteemi (vastuutyösovellus) sisältää erilaisia työtehtäviä, jotka 
oppilaat jakavat keskenään. Näitä tehtäviä kutsun luokan vastuutöiksi. 
Vastuun ilmiötä lähestyn oppilaan kykynä määrätä itseään. Vas­
tuunotto on taitoa saada itsensä toimimaan. Toimimisella tarkoitan 
erilaisten työtehtävien tekemisen aloittamista, niiden tekemistä eri ti-
lanteissa tai keskusteluun osallistumista. (Ajzen 1991; Deci ja Ryan 
1985; Ryan & Deci 2000; Värri 2000.) Tämän tutkimuksen vastuu-
seen kasvattaminen perustuu ryhmässä tapahtuvaan toimintaan, jol-
loin yhteisten asioiden hoitamisesta käytetään yhteisvastuu­käsitettä. 
Vastuun oppimista yksilötasolla tarkastellaan oppijan itseksi kasvuna, 
jolloin käytetään itsevastuu­käsitettä. Opettajan vastuuseen ohjaami-
sesta ei ole omaa tutkimuskysymystä vaan kolmanteen kysymykseen 
vastaaminen sisältää myös vastuunoton harjoittelussa ohjaajan roolin 
vaikutusta.
Käsitteenä vastuuta käytetään paljon monenlaisissa yhteyksissä ih-
misten käyttäytymisessä ja toiminnassa kuten teoriaosassa luvuissa 
kaksi ja kolme todetaan. Miten vastuu sitten ilmenee tavallisen perus-
koulun luokassa, kun oppilaat ovat vasta kouluansa aloittamassa ja he 
opettelevat ryhmänäkin tulemaan toimeen keskenään? 
Tämän tutkimuksen olen tehnyt pitäen lähtökohtana kiinnostustani 
selvittää yleisemmin vastuun käsitettä ja vastuun ilmenemistä oman 
luokkani vastuutyösysteemissä. Koin tarvitsevani enemmän tietoa vas-
tuun merkityksestä oppilaiden oppimisessa. 
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Tarkastelen tutkimuksessani vastuun ilmenemistä omassa luokas-
sani, selvittämällä oppilaiden vastuunottoa ja vastuuseen kasvua. Kes-
kustelujen, LPP-menetelmän ja päiväkirjojen avulla etsin vastuun il-
menemistä oppilaiden puheena itsestä tai vastuutyösysteemistä. Lisäksi 
tuloksissa tarkastellaan lopuksi vastuun ottamisen mahdollistavia teki-
jöitä.
Lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat: 
1.  Millaisena vastuu ilmenee oppilaiden toiminnassa perusopetuksen 
luokilla 1–2?
2.  Miten vastuun ottaminen kehittyy oppilaiden toiminnassa?
3.  Miten vastuun ottaminen mahdollistuu? 
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6 TUTKIMUSMENETELMÄT 
Tässä luvussa selostan tutkimukseni metodisia valintoja sekä tutkija- 
opettajataustaani.
6.1 Laadullinen tapaustutkimus
Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, sillä raportissa kuvataan tut-
tua arkitoimintaa ja pyritään ymmärtämään siinä esiintyviä ilmiöitä 
kokonaisvaltaisemmin ja syvällisemmin. Tapaustutkimus kohdistuu 
monesti myös laajempiin prosesseihin (Taylor & Bogdan 1998, 7–10; 
ks. myös Syrjälä & Numminen 1988, 6–9) ja kun tutkija itse kokoaa 
koko aineiston, niin tutkimuksen ratkaisut kehittyvät hiljalleen pro-
sessin edetessä tutkijan tietoisuuden kehittymisen myötä (Kiviniemi 
2007, 70). 
Tutkimuspaikkana on oma luokkani, jossa oli 17 oppilaan 1. luo-
kan ryhmä (1. tutkimusvuosi) ja 18 oppilaan 2. luokan ryhmä (2. tut-
kimusvuosi) ja opettaja. Tutkimuksen tapaus on yhden alkuopetus­
luokan vastuutyösysteemi. Tapaustutkimus soveltuu tutkimustyypiksi, 
koska haluan selvittää ja ymmärtää vastuuseen kasvamista juuri ai-
dossa luokan arkiympäristössä. (Cohen, Manion, & Morrison 2003, 
181). Tapaus voi olla yksittäinen henkilö, ryhmä, luokka, koulu, pro-
sessi tai esimerkiksi jokin tapahtuman tilanne (Shulman 1992, 3–7; 
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Yin 2003). Vastuutyösysteemissä tutkin oppilaiden vastuuseen kasva­
mista, joka on näin ollen tutkimukseni kohde (Laine, Bamberg & Jo-
kinen 2007, 10–11). Tutkin sekä koko luokkaa ryhmänä että muuta-
maa oppilasta tarkemmin. Valitsin Lauran, Oskarin, Kyöstin ja Arjan 
harkinnanvaraisesti syvällisemmän tutkimuksen kohteeksi, koska he 
edustivat lähtökohtaisesti hyvin erilaista orientaatiota opiskeluun. Va-
littujen oppilaiden osalta tutkin lähemmin, miten vastuun ottaminen 
vähitellen kehittyi ja mikä merkitys vastuun ottamisella oli heidän mi-
näkäsitykselleen ja opiskelulleen. Tutkimukseen osallistujista kerron 
tarkemmin luvussa 6.2.1.
Vastuuseen kasvamisessa vaikuttaa aina myös kasvattaja (vastuu-
seen ohjaaja). Alun perin tarkoituksena ei ollut tutkia lainkaan opet-
tajaa eli itseäni vastuuseen ohjaajana. Huomasin, että opettajan puhe 
oli selvästi vastuuseen ohjaavaa (ks. Liite 14). Siten ymmärsin, että 
opettajan vastuuseen ohjaamista ei voi sivuuttaa pyrittäessä selvittä-
mään oppilaiden vastuuseen kasvamista. Näin ollen päätin ottaa pie-
nen osan aineistoa myös opettajan puheesta (Vastuu-keskustelusta ja 
Valinnaisuuden lisäämisen -keskustelusta). Opettajaa koskevan aineis-
ton mukaan ottaminen sai aikaan uuden tutkimuskysymyksen: miten 
vastuun ottaminen mahdollistuu. Tästä kerron lisää luvussa  6.2.2 ja 
luvussa 7.4.3.
Tutkimusprosessini alusta lähtien pidin tutkimuskysymyksiä ja 
tutkimuksellista lähestymistapaa väljänä (ks. Liitteet 1 ja 2). Tutki-
muskysymysten muotoutumisprosessin alkuvaiheessa ajatuksenani oli 
selvittää sekä vastuuseen liittyvää oppimista että yrittäjyyskasvatuk-
sen toteutumisen mahdollisuutta perusopetuksen alemmilla luokilla. 
Freinetpedagogiikkaan liittyvä työn pedagogiakin oli käsitteenä vä-
lillä mukana. Tutkimusraporttia kirjoittaessa selvisi, että oli järkevintä 
rajata työ lähinnä vain vastuuta koskevaksi, koska vastuu oli ilmiönä 
keskeisesti mukana ja oli varottava raportin laajenemista liikaa. Ra-
portin työstämisen loppuvaiheessa huomasin, että vaikka tutkinkin 
luokkani vastuutyösysteemistä vain vastuun ilmenemistä, on tutki-
mustuloksilla sovellusarvoa yleisemminkin. Tutkimustuloksista päät-
telemällä voidaan saada vastauksia myös alun perin asettamiini yrit-
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täjyyskasvatusta ja luokan toimintakulttuurin muutosta koskeviin 
tutkimuskysymyksiin8. 
Stake (2005) toteaa, että usein tapaustutkimuksen tyyppiä ei voida 
tarkasti määrittää (Stake 2005, 445-447). Koin juuri Staken mai-
nitsemalla tavalla omaa tapaustutkimustyyppiä ratkaistessani ja pää-
dyin pohdinnoissani seuraaviin seikkoihin: Tämä tutkimus voitaisiin 
Staken9 (2005) määritelmien mukaan (ks. alaviite 9) sijoittaa aina-
kin kahteen tyyppiin. Olen oppinut ymmärtämään enemmän oman 
luokkani vastuutyösysteemiä ja näkemään vastuun ilmenemistä sys-
teemissäni. Näin ollen tutkimukseni on luontaisen, itsessään arvok-
kaan tapaustutkimuksen tyyppinen (intrinsic case studies). Tutki-
muksessani on myös yhteisöllisen tapaustutkimuksen piirteitä, sillä 
lähestyn vastuun il miötä tutkimalla ryhmää kokonaisuutena sekä tut-
kimalla muutamaa yksittäistä oppilasta. Koko ryhmän ja tarkkailta-
vien oppilaiden seuraaminen antaa laajemman ja syvemmän kuvan 
vastuun ilmiöstä. 
8 Tutkimuskysymykset: vuonna 2006:
   1. Miten yrittäjyyskasvatusta voidaan toteuttaa peruskoulun alemmilla luokilla?
   1.1  Miten avoin dialoginen toimintakulttuuri toimii perinteisessä luokkahuoneopetuksessa? 
(Systeemin kuvailu)
   1.2  Miten oppimisprosessi rakentuu avoimessa dialogisessa toimitakulttuurissa aihekokonai-
suuksien avulla?
   2. Miten oppimisympäristössä näkyy oppilaiden vastuu oppijana erilasissa työn vaiheissa?
   2.1 Millaista vastuu on oppimisprosessin alussa??
   2.2 Miten vastuu muuttuu oppimisprosessin aikana?
   Tutkimuskysymykset vuonna 2009:
   1. Miten yrittäjyyskasvatusta voidaan toteuttaa peruskoulun alemmilla luokilla?
   1.1 Miten työn pedagogiasta kehitelty vastuutyönoppimismallin kehittäminen tapahtui?
   2. Millaisena vastuu esiintyy tutkimusluokassa?
   2.1 Millaista on oppilaiden vastuu?
   2.2. Millaista on opettajan vastuu?
   3. Millainen on tässä tutkimuksessa kehitelty vastuutyönoppimismalli?
9 Stake (2005, 445-447) luokittelee tapaustutkimuksia kolmeen tyyppiin: 
   1) luontaiseen, itsessään arvokkaaseen tapaustutkimukseen (intrinsic case studies), jossa 
tutkiminen on aloitettu, jotta ymmärrettäisiin tiettyjä tapauksia 
   2) välineelliseen tapaustutkimukseen (instrumental case studies), jossa tutkimuksen avulla 
pyritään saamaan käsitys asiasta tai teoriasta 
   3) yhteisölliseen tapaustutkimukseen (kollektiiviseen tapaustutkimukseen) (collective case 
studies) tai moninkertaiseen (multiple) tapaustutkimukseen, jossa ryhmiä tutkitaan täydelli-
semmän kuvan saamiseksi. 
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Toisaalta taas tutkimustani voitaisiin pitää myös selittävänä tapaus-
tutkimuksena (explanatory). Tavoitteenahan minulla oli kuvata mah-
dollisimman paljon sitä, millaisena vastuu ja vastuuseen kasvu näkyvät 
luokkani vastuutyösysteemissä. Tämän selvittämisessä olen käyttänyt 
apuna myös teoriaa, lähtöteoriana muun muassa Ajzenin (1991) suun-
nitellun toiminnan teoriaa, joka on antanut minulle tärkeitä työkaluja 
oman tutkimuksen ja tutkimani oppimisympäristön suunnittelulle. 
Teorian avulla olen lisäksi kehitellyt aineistoni kuvaamisen mallia. Yi-
nin (1993; 2012, 28) mukaan teorioista on yleensä apua tapaustutki-
muksen suunnittelussa ja tulosten yleistämisessä (Yin 1993, xiii). Teo-
rioita pidetään selittävissä tapaustutkimuksissa hyödyllisinä, mikäli ne 
auttavat tutkijaa tuomaan selvitystä aineistosta tehdyille havainnoille. 
(Eriksson & Koistinen 2005, 9–10.) Tässä tutkimuksessa monipuoli-
sella teoriataustalla on ollut suuri merkitys aineistosta löydettyjen tu-
losten selvittämisessä ja saatujen mallien kehittelyssä. Yhden koulu-
luokan vastuutyösovelluksen kautta saadusta tiedosta voidaan oppia 
vastuun ilmenemisestä jotakin uutta. (Stake 2005, 445–447; ks. myös 
Eriksson & Koistinen 2005, 9–10; Silverman 2005, 124–130; Stake 
1995.)
Useiden menetelmien käyttö aineistonkeruussa on tyypillistä juuri 
tapaustutkimukselle (Heikkinen 2007, 206). Tutkimuksen tekeminen 
on ollut koko ajan valintojen tekemistä, siksi metodista pohdintaa ja 
omien menettelytapojen reflektointia tarvitaan. (Eskola & Suoranta 
2008, 249; Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185–186; Stenhouse 
1980.) Tutkijana jouduin pohtimaan alusta lähtien, mitä on tieto ja 
mitä on laadullinen tieto, jota vastuun ilmiön tutkimista varten ke-
räsin. Tutkimuksellinen tieto on pienintä mahdollista tietoa, kun sitä 
on analysoinnin avulla tiivistetty. Tietoa on saatu tutkittavasta yhtei-
söstä monin eri tavoin; esimerkiksi äänittein tai kokemisen ja tunte-
misen, havainnoinnin, keräämisen tai muulla tavoin tutkimisen avulla. 
(Yin 2011, 121–130.) Keräsin tietoa osallistuvalla havainnoinnilla, ole-
malla mukana osallistuvana havainnoitsijana. Kirjasin havaintojani tut-
kimuspäiväkirjoihin. Tärkeimmät apuvälineet havainnoinnissani olivat 
videokamera, oppilaiden päiväkirjat eli vastuutyövihkot, opettajan päi-
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väkirjat sekä erilaiset kyselyt ja kyselylomakkeet (Liitteet 10-12, 17, 
20 ja 22). Keskustelujen, LPP-menetelmän ja päiväkirjojen avulla et-
sin vastuun ilmenemistä oppilaiden puheena itsestä, toisista tai vastuu-
työsysteemistä. Näin ollen tieto ei ollut yksistään oppilaiden omasta 
itsestä tuotettua tietoa. Vastuun ottamisen seuraamisessa oli myös tär-
keää, miten oppilaat kertoivat tai ottivat kantaa toisistaan ja yhteisestä 
toiminnasta. Systeemisen näkemyksen mukaan myös reaalimaailman 
osien väliset suhteet voivat olla tutkimuskohteena (Saarela-Kinnunen 
& Eskola 2007). 
Systeemissä kykenee hallitsemaan vain muutamaa kohdetta kerralla 
hyvin. Näin ollen oli järkevintä keskittyä kokoamaan selkeästi rajatta-
vaa aineistoa (ks. Stake 1995, 2). Rajauksesta huolimatta jouduin ot-
tamaan Kyöstiä koskevista aineistoista mukaan puhekupla-aineiston 
(ks. Liite 23), jossa käytettiin valokuvia mukana. Tästä oppilaasta oli 
haastavaa löytää sopivaa materiaalia, josta ilmenisi hänen tapaansa ot-
taa vastuuta eri tilanteissa. Olin tallentanut myös valokuvia oppilai-
den työskentelystä. Toukokuussa 2008 kehittelin sarjakuvamaista it-
sensä ohjaamisen -materiaalia kerätyistä valokuvista ja laitoin kuvissa 
olevalle henkilölle puhekuplan. Pyysin Kyöstiä kirjoittamaan itselleen 
ohjeita kuvan puhekupliin. Tällainen aineistonkeruu osoittaa, että py-
rin sitkeästi löytämään jokaiselle oppilaalle hänelle sopivan oppimista 
helpottavan tai edistävän keinon. (Vrt. Kansanen 2008, 39 practitio-
ner research ja reflektiivinen praktikko.) Tämä tarkoittaa sitä, että rea-
goin nopeasti tilanteesta havaittuihin ongelmiin ja pyrin etsimään nii-
hin ratkaisua.
6.1.1 Opettaja pedagogisen toiminnan tutkijana ja kehittäjänä
Tapaustutkimuksia tehdään paljon kouluympäristössä toimintatutki-
muksina, sillä molempia yhdistää esimerkiksi tilannekeskeisyys, tilan-
teen havainnointi ja manipulointi sekä se, että tutkimuksen kohteena 
oleva subjekti osallistuu dialogiin tutkijan kanssa (Laitinen 1998, 28–
29). Tässä tutkimuksessa on käytetty toimintatutkimuksellisina piir-
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teinä muun muassa seuraavia seikkoja: Tutkimuskohteena on omassa 
luokassani oleva pedagoginen käytäntö (vastuutyösysteemi), joka jat-
kuu tutkimustoiminnan päätyttyäkin. Tutkimuksen tekijänä olin osal-
lisena toiminnassa ja toiminnan kehittämisessä oppilaiden kanssa. Toi-
mintatutkimuksen piirteenä oleva yhteistoiminnallisuus toteutuu tässä 
tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvien oppilaiden kanssa. (Ks. Carr 
& Kemmis 1986; Cohen & Manion 1980; Herr & Anderson 2005, 
4–5; Syrjälä 1988.) 
Tutkittavat oppilaat eivät keskustele tutkija-opettajan kanssa tut-
kimuksen teosta, mutta keskustelevat opettaja-tutkijan kanssa vas-
tuutyötoiminnan kehittämisestä, jolta osin tutkimusta voitaneen pi-
tää toimintatutkimustyyppisenä. Toiminnan kehittämisen keskustelut 
kuuluvat normaaliin vastuutyösysteemin toiminnan parantamiseen. 
Tutkija-opettajana tein itse tutkimukseen liittyvät ratkaisut aineiston 
keruussa oppilailta saadun palautteen avulla. Opettajana sitä vastoin 
olin ohjaamassa heitä yhteiseen dialogiin vastuutehtävien tekemisessä 
ja vastuuseen liittyvissä keskusteluissa. Siihen, millaiseksi vastuutyö-
systeemimme keskustelut ja toiminta muotoutuivat, oli myös oppilailla 
vaikutusta. 
Toimintatutkimuksen yhtenä voimakkaana kriteerinä on toiminta-
tutkimuksen yhteisöllisyyden vaatimus (Stringer 1996,15), joka toteu-
tuu kyllä aina opetustyöni pedagogiassa mutta ei toteudu tässä tutki-
muksessa. Toimintatutkimuksessa vaaditaan mielestäni enemmänkin 
tutkimusryhmän tai parin tuomaa yhteisöllisyyttä, jolloin tutkimuk-
seen liittyvät ratkaisut ovat keskustelun aiheina. (Altrichter, Feldman, 
Posch & Somekh 2008, 9–10). Tämän vuoksi en pidä tutkimustani 
puhtaasti toimintatutkimuksellisena enkä ole ottanut sen lähestymis-
tapaa metodiseksi ratkaisuksi. 
Nimeäisin oman tutkimukseni Hopkinsin (2008)10 mukaisesti 
Teacher research -tutkimukseksi, jossa korostuu opettajan itsereflektii-
visyys. Hänen mukaansa opettajien tulisi sitoa tutkimuksen tekeminen 
10 Hopkins (2008,1–2) puhuu itsereflektiivisyydestä seuraavasti: ”My vision is more of 
teachers who have extended their role to include systematic reflection upon their craft with the 
aim of improving it.”
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laajempien systeemien parantamiseen. Tätä suuntausta esiintyy enem-
män juuri Englannissa ja Yhdysvalloissa. Omassa tutkimusaineistossani 
olen käyttänyt useita analyysimenetelmiä eli metodeita, mikä on vaa-
tinut minulta monipuolista strategian kehittämistä (ks. Eriksson ym. 
2005, 4). Tutkimukseni on ennen kaikkea opettaja oman työnsä tutki-
jana -tyyppistä. Haluanhan vaikuttaa omaan työhöni ja omaan amma-
tilliseen kehittymiseeni vastuuseen ohjaavana opettajana (ks. Kinche-
loe 2006, 19; Lauriala 2008, 95–96). Aineistoa kerätessäni en tehnyt 
mitään erityisiä järjestelyjä vain sen tähden, että teen tutkimusta. Ta-
pani tutkia on sama kuin tapani opettaa. Tämän ymmärtäminen vei 
minulta itseltänikin aikaa, ja pohdin pitkään, onko tällaiselle tutkimus-
tavalle omaa metodia. Suoranta (2005, 20) puhuu radikaalikasvatuk-
sen11 yhteydessä osallistavasta oppimisesta, jossa minulla on valta osal-
listua yhteistoimintaan yhdessä tutkittavieni kanssa. Juuri tästä on kyse 
tässä tutkimuksessa. Niikko (2007, 219) puhuu tutkimuksen tekemi-
sestä dia logisesti (reflektiivisenä praktikkona, reflective practioner), jol-
loin tutkiva opettaja ottaa huomioon sekä käytännön että teorian (ks. 
myös Lauriala 2008, 96–97; Stenhouse 1980). Toiminnasta esiin nou-
seviin kysymyksiin etsitään ymmärrystä teoriasta ja aiheesta tehdystä 
tutkimustiedosta. Tapaustutkimuksessa teoria ja empiria ovat parhaim-
millaan uutta luovassa vuoropuhelussa keskenään (Saarela-Kinnunen 
ym. 2007). 
11 Radikaalissa kasvatuksessa pyritään lisäämään ihmisten mahdollisuuksia tasavertaiseen 
elämään ja yhteiskunnalliseen muutokseen. Sen päämääränä on kasvatuksen yhteiskunnallisten 
ja poliittisten kytkentöjen tiedostaminen ja ihmisten poliittis-kulttuurinen vapautus. Radi-
kaali kasvatus tähtää oikeudenmukaiseen ja tasa-arvoiseen maailmaan. Tämän saavuttamiseksi 
radikaalikasvattaja kysyy esimerkiksi seuraavanlasia kysymyksiä: Kuka yhteiskunnassa kasvattaa 
ketä? Kenellä on valta kasvattaa, kenellä kasvatuksen vastuu? Millaisia poliittisia viestejä 
kasvatukseen sisältyy? Kuka määrää kasvatuksen sisällöt koulussa? Entä muissa toimintaym-
päristöissä, esimerkiksi politiikan, median ja populaarikulttuurin julkisuudessa? --- Radikaali-
kasvatus on osallistavaa oppimista (participatory learning) paitsi kouluissa ja aikuiskasvatuksen 
parissa myös kodeissa, kaveripiirissä ja julkisuuden areenoilla. Osallistaminen tarkoittaa ihmisen 
rohkaisemista tutkimaan ja pohtimaan elämänsä edellytyksiä sekä parantamaan elinolojaan. 
--- Osallistavassa oppimisessa ihmisiä pidetään yhteistoiminnan täysivaltaisina jäseninä. Tästä 
käytetään kirjallisuudessa monia nimityksiä. Puhutaan esimerkiksi vapauden käytännöistä, kriit-
tisestä tiedostamisesta, voimautumisesta tai valtautumisesta tai dialogisuudesta. Osallistuvaan 
oppimiseen liittyy myös sellaisia ilmauksia kuin jakaminen ja yhteistyö tai erilaisten luokka- ja 
sukupuolirajojen ylittäminen. (Suoranta 2005, 9–11, 20.)
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Työni on tutkivaa, tein sitten tutkimusta tai en. Tutkimukseni ai-
neiston kerääminen on ollut koko ajan myös oppilaiden opettajana 
toimimista. Oman työni kehittämistä olen tehnyt harjoittelukoululle 
tultuani esimerkiksi matematiikan, lukemaan opettamisen ja vastuu-
työsysteemin rakentamisen osalta jo usean vuoden ajan. Nyt teen sitä 
tässä tutkimuksessa vastuun ilmiön tutkimisena tutkimuskirjallisuu-
teen perehtyen ja ottamalla enemmän palautetta vastaan oppilailta yh-
teisissä keskusteluissa ja vastuutyövihkoissa. Pedagogiaani ovat aina 
kuuluneet yhteiset pohdinnat oppilaiden kanssa asioiden ratkaisemi-
seksi ja juuri näin ohjaankin oppilaiden ajattelun kehittymistä. Samalla 
tulen tietoiseksi omista ohjaamisen kriittisistä kohdista, jolloin voidaan 
puhua Kincheloen (2006, 8–9) tavoin kriittisestä konstruktivistisesta 
opettajatutkimuksesta (critical constructivist teacher research). 
Dewey esitti jo aikoinaan opettajan tehtäväksi pedagogisiin ky-
symyksiin ja ongelmiin perehtymisen tutkimuksellisin menetelmin. 
Opettaja pyrkiikin tutkimuskeinoin lähinnä itsensä ja oman toimin-
tansa muuttamiseen ja pitkäjänteiseen kehittämiseen. (Niikko 2007, 
221.) Myös Kansanen (2008, 39) näkee opettajan käytännön tutkijana 
(practitioner research). Tähän Kansasen mainitsemaan practitioner re-
search -tyyppiseen tutkimukseen lasketaan kuuluvaksi myös self-study 
tutkimussuuntaus. Omassa tavassani tehdä tätä työtä on self-study-tut-
kimuksen piirteinä muuan muassa käytännön ongelman pohtiminen ja 
aineistojen systemaattinen kerääminen päiväkirjojen avulla (ks. LaBos-
key 2005; Samaras & Freese 2006). Vastuutyösysteemi ei ole vain ko-
keilu, joka päättyy, kun tutkimukseni päättyy. Se on osa pedagogiaani, 
jota kehitän edelleen aina jokaisen uuden luokkani kanssa. Tavoittee-
nani on opettaessani aina myös kehittää omia käytäntöjäni ja tutkijan-
taitojani (ks. Kincheloe 2006, 28-27; Stenhouse 1980). 
Niikko (2007) puhuu voimakkaasti tutkiva opettaja -ajattelun nä-
kökulmasta, jonka yhtenä tavoitteena on ollut auttaa näkemään juuri 
tutkimuksen ja opetuksen samankaltaisuus. Tämä Niikon ajatus nii-
den samankaltaisuudesta tuli itselleni esille, kun tutkimusta aloittaes-
sani luin ensimmäisiä kertoja toimintatutkimuksen tutkimuksellisista, 
Lewinin mainitsemista periaatteista: ”--- its participatory character, its 
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democratic impulse, and its simultaneous contribution to social science 
and social change ---” (Carr & Kemmis 1986, 162–164). Koin silloin, 
että pedagogiani luokassa on kuin tekisin toimintatutkimusta, vaikka 
tutkijana en kokenutkaan sitä täysin tekeväni. Pyrin omassa pedago-
giassani juuri sellaiseen demokraattiseen ja dialogiseen tapaan työsken-
nellessäni oppilaiden kanssa. Pedagogiassani tulee esille juuri Haber-
masin kehittelemä kriittisen toimintatutkimuksen praktinen intressi, 
sillä tavoitteenani on rohkaista oppilaita osallistumaan luokan yhtei-
seen toimintaan ja rohkaista heitä reflektoimaan omaa toimintaansa. 
(Ks. Heikkinen 2007, 207.) Tällä tavoinhan yhteistä luokkamme vas-
tuutyösysteemiä on ollut mahdollista tutkia ja kehittää. Onko sitten ta-
vallani ohjata oppilaita ollut vaikutusta saamiini tutkimuksen tuloksiin, 
ei voida koskaan täysin selittää. Tätä asiaa tarkastelen enemmän tutki-
muksen arvioinnissa luvussa kahdeksan.
Työni opettajana on pedagogista kohtaamista, strategista systemaat-
tista toimintaa yhdessä oppilaiden kanssa ja rohkeaa dialogista tilantei-
siin heittäytymistä. Lauriala (2008, 49) luonnehtii opettajan oppimisen 
teoriaa pedagogiseksi konstruktivismiksi, jolloin omaa pedagogista tie-
toa rakennetaan vuorovaikutuksessa oman elämän kokemusten ja toi-
mintaympäristön kanssa. Tutkimukseni on ollut alusta lähtien oman 
ymmärryksenikin selkeyttämistä ja siinä mielessä hermeneuttista tut-
kimusta. Koko tutkimukseen lähtemisen alkuvaiheesta minulla on pal-
jon päiväkirjamerkintöjä, joihin olen pohtinut omia ratkaisuja. Olen 
myöhemmin tajunnut rakentavani omaa ymmärtämistä juuri kirjoitta-
misen avulla. Varto (1992, 115–116) puhuu tutkijan oman tulkinnan 
ja ymmärtämisen korjaamisestakin tutkimusraportissa. Hän mainitsee 
myös, että tutkijan on kerrottava, missä rajoissa hänen tutkimustulok-
siaan voidaan pitää pätevinä. Lisäksi hänen tulee muistaa valinneensa 
kysyvän maailmasuhteen eli asenteen valitessaan laadullisen tutkimuk-
sen. Vaikka tutkijan pyrkimyksenä on ymmärtää maailmaa ja itseään 
enemmän, jää se aina Varton mukaan kuitenkin rajalliseksi yritykseksi. 
Laurialan (2008, 94–95) mukaan tulkinnallisen tutkimuksen avulla 
saadaan luokan arkikäytänteitä näkyväksi kielellisten ilmaisujen muo-
dossa: päiväkirjojen sekä dialogi- ja keskusteluryhmien avulla. Tämä 
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tutkimukseni on kuvaus yhden luokan oppilaiden vastuun ilmenemi-
sestä luokan arkitoiminnoissa. Tutkimuksessani kuvaan osittain her-
meneuttisesti oppilaiden puhetilanteita ja tulkitsen sitä, mitä puheissa 
tai teksteissä ilmenevät vastuunasiat siinä tilanteessa merkitsevät. Ku-
vaan esimerkiksi juuri laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti proses-
simaista etenemistä hermeneuttisella tulkinnalla, johon kuuluu kielen 
olemassaolo elävänä vuoropuheluna. (Gadamer 2005, Xi, 16–32; Ki-
viniemi 2007, 70–72.) Erityisesti tahdonmuodostuksen menetelmän 
avulla tulkitsen tutkimuksen osallistujista Arja-oppilaan vastuun ilme-
nemistä hermeneuttisesti, dialogisella lähestymistavalla.
6.1.2  Pehmeä systeemianalyyttinen lähestymistapa prosessimaisen 
tutkimukseen kuvaamisena
Tutkimustani voi kuvata pehmeän systeemianalyysin tyyppisellä ta-
valla. (Anttila 2006, 436–438; Checkland 1981, 161–183; Checkland 
& Scholes 1990). Pehmeä systeemianalyysiä kuvaa hyvin Checklandin 
(1975) tekemä kuvio, jossa on todellinen maailma sekä ideoiden ja teo-
rioiden maailma. Pehmeä systeemianalyysi muistuttaa ongelmanrat-
kaisuprosessia. Systeemianalyyttiseksi tutkimuksen tekee se, että siinä 
tutkitaan myös sen prosessin kulkua, jonka tuloksena ratkaisu syntyy. 
Systeemiajattelussa koetaan tärkeäksi ymmärtää ja suunnitella kasvua 
ja muutosta monimutkaisissa yhteyksissä eri tekijöiden vuorovaikutuk-
sessa. (Anttila 2006, 437.) Lähdin tutkimustehtävässäni selvittämään 
vastuun ilmiötä vastuutyösysteemini laajasta kokonaisuudesta. Aluksi 
tutkimustilanne oli minulle itsellenikin epäselvä, mutta tein selkeän 
toimintastrategian. Keräsin aineistoa laajalti eri tilanteista. Ratkai-
simme oppilaiden kanssa tilanteissa eteen tulleita ongelmia, joita oppi-
laat kuvaavat vastuutyövihkojensa teksteissä, tai teimme tilanteista yh-
teisen LPP:n sanelutekstin. 
Tutkija liikkuu näissä maailmoissa vuorollaan tutkimusongelmia 
ratkaistessaan. Systeemisen ajattelun tuottamat mallit ovat osallistu-
jien havaintoja todellisista ongelmatilanteista, jotka liittyvät esimer-
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kiksi yhteiseen suunnitteluun ja päätöksentekoon (Sandelin–Benkö & 
Metsämuuronen 2006, 380). Tekemäni johtajaroolin lisääminen kes-
ken aineistonkeräyksen kuuluu pehmeään systeemianalyysin tapaan 
reagoida tutkimuksen kuluessa nouseviin ongelmiin ja lähteä ratkaise-
maan niitä (Checkland 1981, 16612). Näin tutkimusta tehdessäni kehi-
tin myös vastuutyösovellustani koko ajan miettimällä käytännöstä nou-
sevaan ongelmaan apua teoriaa lukemalla (vrt. Stenhouse 1980). Tällä 
on yhtymäkohtia reflektiiviseen tutkija-opettajuuteen. Johtajaroolin ja 
LPP-menetelmän vaiheissa tekemäni muutokset ovat myös toiminta-
tutkimuksellinen tapa tehdä tutkimuksessa erilaisia syklimäisiä proses-
seja, joita suunnitellaan, toteutetaan toiminnassa, havainnoidaan tutki-
muksen loppuvaiheen ajan ja reflektoidaan loppuraportissa (Kemmis 
2007; 167–169). Johtajaroolin prosessin kulkua kuvaan tutkimustulok-
sissa oppilaiden vastuutyövihkomateriaalien ja muiden aineistomate-
riaalien avulla.
Ensin minun oli pohdittava teorioiden maailmassa, mitä vastuu oi-
kein on. Luin monenlaista kirjallisuutta ja löysin vastuuta laajalti. Sa-
malla aloin nähdä Ajzenin (1991) suunnitellun toiminnan teoriassa 
vastuunottoon liittyvää toimintoa. Näin palasin ideoiden maailmaan ja 
aloin nähdä suunnitellun toiminnan teorian käsitteissä luokassa olevia 
oppilaiden toimintoja (ks. Luku 2.4). Olen lähtenyt hakemaan selitystä 
teorioista omille käytännön havainnoille. Sitten olen kirjannut asioita 
ylös ja kehittänyt systeemiäni ja palannut uudelleen asiaa havainnoi-
maan. Peirce (2001) puhuu abduktiivisesta päättelystä: ”Päättelyn tar-
12 Checklandin mallissa siirrytään systeemikielen alueelle seuraavien vaiheiden avulla.
   Todellinen maailma:
   1. Ongelmatilanne aitona ja strukturoimattomana, havainto ongelman olemassaolosta.
   2.  Ongelma jäsennetään sanalliseen muotoon ja käytetään tekstejä ja erilaisia kuvaustapoja. 
Systeeminen maailma:
   Systeeminen maailma:
   3. Todellisen maailman ongelmasta tehdään perusmääritelmä.
   4. Muodostetaan käsitteellinen ratkaisu.
   5. Verrataan 2. vaiheen todellista ongelmaa 4. vaiheen systeemisen mallin ratkaisuun.
   6. Ongelmaan etsitään mahdollinen ratkaisu.
   7.  Siirrytään toimintaan ja tilannetta kehitetään sovituilla toimenpiteillä. (Checkland 1981, 
163; Sandelin-Benkö & Metsämuuronen 2006: 386–387.)
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koituksena on löytää jotakin muuta, mitä emme vielä tiedä, harkitse-
malla sitä, minkä me jo tunnemme” (Peirce 2001, 130). 
Aineistoni analysoinnin apuna minulla oli osittain aikaisemman 
tutkimuksen tuoma tieto. Esimerkiksi vastuutyövihkojen tekstien ana-
lyysissä käytin apuna Auhagenin (2003) vastuutilanteista tekemää tut-
kimusta, jossa tutkittavana olevat aikuiset kirjoittivat omista tapahtu-
neista tilanteista vastuun ottamisessa. Vastuutyövihkojen analysointiani 
auttoivat teorioista löytämäni ajatuksen herättelijät. Esimerkiksi Gor-
donin (2006, 370) ajatus, että oppilaiden omien mielipiteiden kertomi-
nen ja ajatusten rohkea ilmaiseminen kehittää vastuuta, herätti minut 
kiinnittämään enemmän huomiota oppilaiden mielipiteisiin ja tun-
teenomaisiin ilmaisuihin vastuutyövihkojen teksteissä. Niiden suuntaa-
mana lähdinkin tekemään aineistoni analyysin ensimmäistä vaihetta. 
Tutkimukseni ei pyri testaamaan teorioita, vaan se on enemmänkin 
uudenlaista ajatusta tuovaa jo yksistään sen vuoksi, että tutkittavat ovat 
lapsia. Tämän tutkimuksen päättelylle on tyypillistä käytännön ajatte-
lun ja toiminnan päättelyprosessit (ks. Anttila 2006; Eskola 2001; Kyrö 
2004, 74; Tuomi & Sarajärvi 2009). Tutkimuksen yhtenä toimintastra-
tegiana on ollut kerätä aineisto mahdollisimman luonnollisella tavalla 
hyödyntäen oppilaiden työskentelymateriaaleja. Aineistoni keräämi-
sen työvälineenä on ollut käyttämäni lukemaanopettamismenetelmä, 
LPP-menetelmä. Tutkimukseni monet aineistoprosessit ovat synty-
neet lukemaanopettamisen yhteydessä. LPP-menetelmää on selostettu 
enemmän luvussa 4.2.1. Nämäkin LPP-menetelmän materiaalit olivat 
pehmeän systeemianalyysin tapaisia materiaaleja. 
Esimerkiksi tutkimuksen yksi tärkeimmistä aineistoista syntyi yl-
lättäen esiin tulleen aikaongelman vuoksi. Oli joulukuu 2007. Minun 
täytyi ehtiä kerätä talteen ennen syyslukukauden loppumista äidin-
kielen tunnilla aloitettu LPP-menetelmän materiaali. Aineisto osoit-
tautui arvokkaaksi siten, että monet oppilaat ottivat osaa keskustelui-
hin ja he toivat puheessaan selvästi esille vastuuseen liittyviä seikkoja. 
Aika loppui kesken. Mietin, miten saisin kyseessä olevan aineiston vielä 
kerran heräteltyä esille siten, että oppilaat jatkaisivat sitä. Tein juuri 
Checklandin (1981, 163) selostamalla tavalla, kuten pehmeässä sys-
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teemianalyysissä tehdään: kirjoitin ongelman ylös ja aloin miettiä sii-
hen erilaisia ratkaisuja. Yhtäkkiä muistin, että muutosselonteossakin 
(vrt. Laitinen 2007) tapahtuma otettiin uudelleen tekstinä ja jokainen 
sai kertoa mielipiteensä asioihin, jos heillä olisi siihen vielä jotakin sa-
nottavaa. Näinhän Checklandin toisen kohdan selityksessä sanotaan: 
”Ongelma jäsennetään sanalliseen muotoon ja käytetään tekstejä ja eri-
laisia kuvaustapoja.” (Checkland 1981, 163.) Tein oppilaille LPP-me-
netelmässä uudenlaisen kuvaustavan, jossa oppilaat saivat kertoa omia 
ajatuksiaan kirjoittamalla niitä yhteiseen sanelutekstiin (ks. Liite 18). 
Tällainen aineisto oli mahdollista kerätä vielä joululoman jälkeen tam-
mikuussa 2008. Lopputuloksena olinkin kehittänyt uudenlaisen tavan 
kerätä aineistoa lapsilta. Nyt sain sitä monipuolisempana ja erilaisem-
milta oppilailta. Esimerkiksi tulosluvuissa 7.2.6, 7.3.1 ja 7.4.1 kuvaan 
tutkimustuloksia osittain tämän aineiston avulla.
Lasten kertominen tapahtuu pitkin matkaa. Tämän ikäinen lapsi ei 
puhu, kun kysytään, hän ilmaisee ajatuksensa tapahtumista, silloin kun 
ne tapahtuvat, tässä ja nyt. Siksi lapsen kertomukset on aineistosta kai-
vettava esille. Ne ovat joskus päiväkirjassani tai pienen lapun takana, 
kun ei käsillä ollut äänityslaitetta. Välillä ne ovat nauhalla siististi suun-
nitellussa keskustelussa. Minun on vain löydettävä lapsen vaikuttami-
sen ääni. Eikö juuri tämä lapsen vaikuttamisen ääni ole yksi olennainen 
osa vastuunoton opettelua? Se on lapsen omaa ääneen ajattelua, lap-
sen omaa vaikutusta itseensä, omiin ajatuksiinsa. (Vrt. Auhagen 2001; 
Laitinen 2008.) Toisaalta ihmiset rakentavat kielellisen kanssakäymi-
sen avulla myös yhteistä ymmärrystä, sosiaalista todellisuutta omissa 
vuorovaikutustilanteissa, mitä sosiaalisessa konstruktionismissa tar-
kastellaan. Tämä toisten kanssa eläminen mahdollistaa näkemään it-
sensä toisten silmin ja oppimaan ”ottamaan toisen asenteen”. (Ks. Mead 
1977; Suoninen 2010, 29.) 
Tutkimukseni on pitkittäistutkimus, jossa enemmänkin ajalla kuin 
materiaalin määrällä, on merkitystä. Kuvaan aikajanataulukolla oppi-
laiden vastuun prosessiin liittyvän aineiston keräämistä luvussa 6.2.2 
(ks. Taulukko 9). 
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6.2 Aineistot ja aineistonkeruumenetelmät
Toimin aineistojen keruuvaiheessa tutkimusluokkani luokanopettajana 
ja olin oppilaiden työskentelyssä myös itse osallisena. Muutamassa ti-
lanteessa ensimmäisellä luokalla oli avustaja paikalla, mutta pääsään-
töisesti keräsin koko tutkimusaineistoni itse. Aineistoa keräsin niiltä 
oppitunneilta, kun teimme luokkani vastuutöitä tai lukemaanopetta-
mismenetelmän tunneilta silloin, kun keskusteluaiheena menetelmässä 
olivat vastuutyöt. Luokkani äidinkielen tai ympäristö- ja luonnontie-
teen tunneista oli vastuutyötunteina yhteensä 2–3 tuntia viikossa. Vas-
tuutyösysteemi (vastuutyösovellus) on luokassani oleva pedagoginen 
toimintamalli, joka jatkuu tutkimuksen tekemisen loputtuakin. Aineis-
toista vastuutyövihkot olivat käytössä heti ensimmäisen luokan alusta 
lähtien. Videoinnin aloitin vasta ensimmäisen luokan kevätlukukau-
della ja viimeinen videointikerta ja aineiston muu keräys järjestettiin 
toisen luokan lopulla toukokuussa 2008. Tutkimukseni yhteen osallis-
tujaan liittyy progradu-tutkielma (ks. Karsikas 2011). Tästä 2010 ke-
väällä ja syksyllä kerätystä aineistosta käytin pieniä osia myös oman tut-
kimukseni tulosten yhteydessä (ks. Taulukot 8 ja 9).
6.2.1 Osallistujat
Tutkimusluokassa oli 18 erilaista oppilasta. Oppilaiden keskinäiset erot 
oppimisessa olivat suuret. Koulun alkaessa kenelläkään ei ollut diag-
nosoitua häiriötä, mutta tilanteet luokassa olivat usein haasteellisia, 
mikä tutkimusaineistoni keräämisen kannalta oli hyvä. Pyysin tutki-
mukseen osallistuneiden oppilaiden huoltajilta tutkimusluvat (ks. Liit-
teet 1 ja 2). Tutkijan on huolehdittava erityisen tarkasti tutkittavista, 
kun he ovat alaikäisiä. Raporttiakin kirjoittaessani minun oli koko ajan 
otettava huomioon eettiset näkökohdat aina, kun punnitsin mahdolli-
sesti oppilasta vahingoittavien tietojen kirjoittamisesta. (Yin 2011, 109, 
171–173.)
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Tutkimukseen osallistujille on annettu aineiston käsittelyssä pseu-
donimet, jotta he pysyisivät tutkimuksessa tunnistamattomina (Lewis 
2002). Neljännen ja viidennen luokan oppilaista, jotka esiintyvät sosio-
metrisen mittauksen aineistossa käytetään oppilas- tai luokkakaveri- 
käsitettä. Tutkimukseen osallistujien joukosta olin päättänyt valita neljä 
erilaista tarkemmin seurattavaa oppilasta tutkimukseni kohteeksi. Mi-
nua kiinnosti seurata erilaisten oppilaiden toimintaan osallistumista, 
eli miten he määräävät itseään toiminnan aloittamisessa. Ideani syn-
tyi, kun pohdin paljon löytämääni Ajzenin (1991; 2006) suunnitellun 
käyttäytymisen teoriaa (luku 2.4). Teorian avulla minulle selvisi, mistä 
vastuuta lähtisin hakemaan. 
Ajzenin (1991) teorian mukaan asenteilla oletettiin olevan merki-
tystä toiminnan aloittamisessa. Itse en uskonut aluksi henkilön asen-
teilla olevan kovin suurta vaikutusta toiminnan aloittamiseen. Myös 
asenteita tutkivien teorioiden piirissä ulkoisen käyttäytymisen ja asen-
teiden välisen suhteen oletettiin olevan melko heikko (Burr 2004, 34). 
Varmistin asian kuitenkin oppilailta, tekemällä heille alkuhaastattelun, 
jossa pyrin kartoittamaan, millainen kuva oppilailla oli itsestään oppi-
joina. Lähtötilanne oli kaikilla jokseenkin sama. Selkeästi poikkeavaa ei 
löytynyt. Näin ollen alkuhaastattelu ei antanut minulle suuntaa tehdä 
vielä ratkaisua tarkemmin tarkkailtavista oppilaista. Siitä, ketä seuraisin 
tutkimusaineistossani enemmän, tein päätöksen tarkkailemalla oppi-
laita alkusyksyn heidän vuorovaikutustaidoissaan ja rohkeudessaan läh-
teä mukaan toimintaan. Halusin ottaa neljä erilaista oppilasta ja mo-
lempia sukupuolia. Nämä oppilaat valitsin seuraavin perustein: 
Laura valikoitui joukkoon aika nopeasti hänen sosiaalisten tai-
tojensa perusteella. Koin alusta lähtien haastavaksi saada hänet 
oma-aloitteisesti mukaan toimintoihin. Kyöstin kanssa teimme töitä 
paljon lukemaanoppimisessa syksyn alkuvaiheessa. Hänen ilmaise-
mansa uupumus koululaisena olemisessa ja ryhmätoimintoihin mu-
kaan lähtemisessä olivat selkeitä merkkejä mahdollisesta seurattavasta 
oppilaasta. Kyöstin tilalta mietin Leevin ottamista myös tarkkailun 
kohteeksi, mutta Leevi näytti olevan sosiaalisilta taidoiltaan taita-
vampi, ja näin ollen hän ei ehkä olisi antanut niin paljon tietoa vas-
94
tuun ilmiön tutkimisessa. Oskarin motoriset taidot olivat haasteelli-
set koulun alkuvaiheessa. Lisäksi hänen voimakas haluttomuutensa 
tehdä kynätehtäviä toisi tutkimuksen ilmiön tarkastelulle uutta näkö-
kulmaa. Näiden perusteella hän poikkesi selvästi toisista tutkimukseen 
valituista oppilaista. Arja nousi valittujen joukkoon heti aktiivisella, 
rohkealla ja määrätietoisella otteellaan. Vastuutyövihkotyöskentely oli 
hänen kohdallaan myös poikkeavaa muihin verrattuna, mikä selviää 
seuraavista aineistonäytteistä: 
Auttajat Nita ja Leila ja Arja. (ei päivämäärää 1. merkintä Arja syksy 
2006)
Liitutaulu Mme pyhitintaulun kavereiden kansa. (2. merkintä Arja syksy 
2006)
Päivämäärätaulu mme luimme päivämäärätaulun kavereiden kansa ka­
vereiden nimet olivat Nooraa, ja Leila ja minä ja se oli 13 syskuta 2006 
(Arja syksy 2006)
Arja 33 merkintää vihkossa (Arja Vastuutyövihko)
Oskari: 17 merkintää vastuutehtävästä ja pvm ja 21 kuvaa. Ensimmäi­
nen päivämäärä 21.1.2007. Ei kirjoitettua tekstiä eikä kuvaa. (Oskari 
13.9.2006 Vastuutyövihko)
Ensimmäisellä sivulla kuva, vastuutyön nimi ja vastuuryhmäläisten ni-
met. Arja kirjoittaa jo kolmannessa vastuutyötekstissä päivämäärätie-
dot ja kertoo, mitä vastuutyöryhmä teki ja ketä siellä oli.
Oskarin vihkoon merkitseminen alkaa vasta ykkösluokan keväällä 
2007. Hän kirjoittaa ensimmäisen päivämäärän tammikuussa. Kol-
mannessa kuvassa on nimi naulakko ja sitten on pitkään vain kuvia. 
(Aineiston analysointia 1. lk vastuutyövihko Arja ja Oskari)
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Arjalla oli selvästi jo valmiina taitoja, joten hän kykeni omatoimisesti 
kirjoittamaan päivämäärät vihkoon ja jatkamaan pienillä lauseilla ker-
rontaa siitä, mitä tehtiin. Vastuun ilmiön tarkkailussa Arja toisi ehkä 
ilmiön kannalta erilaisempaa tietoa, koska hänellä näytti olevan vas-
tuuseen vaadittavaa itsemääräämistä jo paljon. Hänen kohdallaan voisi 
seurata miten itsemäärääminen ilmenee ja vaikuttaako se toisten oppi-
laiden puheissa. Näin Laura, Oskari, Kyösti ja Arja valikoituivat tark-
kailtaviksi henkilöiksi. 
6.2.2 Aineiston keruumenetelmät
Tutkimukseni on tehty vuonna 2000 käyttöön otetuista luokan ope-
tusmenetelmistä; LPP-menetelmästä ja vastuutyösovelluksesta. Tämän 
tutkimusraportin tarkoituksena oli kuvata oppilaiden vastuun ilmene-
mistä. Luokan vastuutyösysteemikin kehittyi samalla, koska kerätes-
säni tutkimusaineistoa sovelsin myös uusia vastuukasvatuksen ideoita 
tutkimusluokassani. 
Tutkimukseni pääaineistoja ovat oppilaiden vastuutyötunneilla kir-
joittamat muistiinpanot vastuutyövihkoihin (päiväkirjoihin) ja erilaiset 
oppimiseen liittyvät keskustelut, jotka tallennettiin videoimalla. Lisäksi 
aineistoina ovat opettaja-tutkijan päiväkirjat ja muut lomakekyselyt, 
oppilaiden haastattelut sekä opiskelijatutkijan tallentama Lauran äidin 
ja opettajan ryhmähaastattelu (Karsikkaan 2011 progradu-työn aineis-
toa). Tutkimusdokumentit on esitelty taulukossa 8. 
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17 kappaletta A5 kokoa 1. lk
18 kappaletta A4 kokoa 2. lk
30 sivua litteroituna tekstinä
Litteroidut videoaineistot 
– LPP-keskustelut ja muut keskustelut
Keskustelu vastuista 1. lk 28.5.2007
Älliä-keskustelu 2. lk 17.12.2007
Älliä-keskustelun täydentäminen 
12.1.2008 
Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 
2. lk 8.5.2008 
Ryhmäkeskustelu 20.5.2008
30 sivua litteroituna tekstinä 
Tutkijan päiväkirjat käsinkirjoitettuna 4 kpl A4 kokoa
Haastattelut
Oppilaiden haastattelut 
Lauran äidin ja opettajan  
ryhmähaastattelu 6.5.2010
20 sivua litteroituna tekstinä
17 sivua litteroituna tekstinä








YHTEENSÄ 97 sivua litteroituna tekstinä
117 sivua muita kyselyitä
Aineistojen keruutapahtumat aikajärjestyksessä
Seuraavassa taulukossa on esitetty aikajärjestyksessä aineistonkeruun 
toteutuminen. Taulukon alarivin tapahtumat ovat numeroituja aineis-
ton keräämisen tapahtumia. 
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TAULUKKO 9 Aikajana aineistonkeruutapahtumista
syksy 2006 kevät 2007 syksy 2007 kevät 2008 kevät ja  
syksy 2010
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1.  Luokan oppilaisiin tutustumista ja vastuutyösysteemin aloitus 1. lk 
28.8.2006 (vk 38)
  a) Vastuutöistä piirrettiin ja kirjoitettiin vihkoihin 1–2 kertaa viikossa. Vastuutöitä 
tehtiin syyslukukaudella viikoilla 38–45 ja 49–51 ja kevätlukukaudella viikoilla 
3–4, 8–9 ja 11–22.
2. Sosiometrinen kysely ja videoinnin aloitus
3. Haastattelut ja puolistrukturoidun kyselyn täyttäminen 
4. Keskustelu vastuutehtävistä 12.3.2007 A-ryhmä ja 13.3.2007 B-ryhmä
  LPP -menetelmän aakkoslaatikkotyöskentely 19.3.2007
  Liikuntaseikkailutapahtumasta keskustelut ja tekeminen viikot 11–13 2007
  Lassin oman toiminnan ohjaamista käsitöissä ja matematiikassa vk 12 19.3.2007
  Oman toiminnan ohjaamisen haastattelu Lassi ja Marja 19.3.2007
  Vastuidenjako, töiden tekeminen ja mielipidetaulun käyttö 19.3.2007
  Ohjaamiskeskustelu rohkeudesta valita itse 20.3.2007 Annika, Anu ja Daaniel
  Vapputehtävän logojen piirtämisen aloitus 16.4.2007
  Logojen tekemistä 26.4.2007
  Keskustelu vapputehtävän onnistumisesta 4.5.2007 
  Keskustelu siitä, mitä vastuu on aakkoslaatikkokorttien avulla 28.5.2007
5.  Vastuutöiden tekeminen ja johtajan valinta 2. lk:n aikana 20.8.2007  
lähtien 
  Kysely, miten johtajan valinta onnistui 10.9.2007
6. Älliä-keskustelu 17.12.2007 2. lk 
7. Itsearvioinnin kokeilu ryhmätoiminnassa ja kysely ryhmän tavoitteista 7.1.2008
  Kysely vastuutöiden jakamisesta 28.2.2008
  Sosiometrinen kysely 12.3.2007 
8. Yllättäen syntynyt vastuukeskustelu valintojen lisäämisestä 8.5.2008 2. lk 
9. Valintojen lisäämisen kokeilu vk 20 12. – 16.5.2008
10. Puolistrukturoitu sosiometrinen kysely 28.5.2008
11. Sosiometrinen kysely 4. lk kevät 2010 ja 5. lk syksy 2010
   Lauran äidin ja opettajan ryhmähaastattelu 8.5.2010 
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Vastuutyövihkot ja päiväkirjat
Vastuutyövihkomateriaali on syntynyt vastuutehtävien tekemisen jäl-
keen. Oppilaat piirsivät tai kirjoittivat tekemästään vastuutehtävästä. 
Ohjasin heitä kirjoittamaan vapaasti pelkäämättä purkaa vihkoon vai-
keitakin asioita. Toisen kouluvuoden aikana oppilailla oli vihkon sisä-
kannessa vastuutyövihkon kirjoittamisohjeet. Niitä sai käyttää apuna, 
mikäli kirjoittaminen ei muutoin onnistunut (ks. Liite 8).
Tutkimuksen aikana kirjoitin myös omaan tutkimuspäiväkirjaan 
muistiin vastuutöihin liittyviä tapahtumia. Kirjoitin myös havaintoja 
oppilaista seuratessani niitä opettajaopiskelijoiden tunteja, jotka liittyi-
vät vastuutilanteisiin tai ryhmän johtajatehtävissä toimimiseen. 
Videointi
Videointi ajoittui ensimmäisen luokan kevätlukukaudesta 2007 toisen 
luokan 2008 toukokuuhun asti. Videoin luokassani vastuutyösystee-
min aloituksia ja lopetuksia, systeemin sisällä olevia tapahtumia ja ryh-
mäkeskusteluja, yllättäen syntyneitä keskusteluja ja LPP-menetelmän 
vaiheita. Toisen kouluvuoden aikana seurasin erityisesti johtajanroo-
liin liittyviä tilanteita. Näistä videoimalla kuvatuista aineistoista nousi-
vat tärkeimmiksi ryhmäkeskusteluaineistot, joissa oppilaat rohkenivat 
tuomaan esille omia ajatuksiaan arkisista tapahtumista. Tälle tutkimuk-
selle juuri tällaisella materiaalilla on merkitystä, sillä tutkimustehtävänä 
on selvittää, miten oppilaat tuovat erityisesti puheissaan tai teksteissään 
esille vastuuta (ks. Alasuutari 2001, 154). 
Lisäksi tarkkailin videolta omaa puhettani vastuutöihin liittyvissä 
keskusteluissa ja toiminnassa. Päädyin ottamaan tutkimusraporttiini 
omaa puhettani sellaisista keskusteluista, joita analysoin myös oppilai-
den osalta vastuunilmiötä tutkiessani. Tutkiessani oppilaiden puhetta, 
havaitsin omassa ohjaamispuheessani seikkoja, joilla kykenen selvittä-
mään havaintojani lastenpuhetta analysoidessani. Näin sain tutkimuk-
seni aineistosta tiheämmän kuvauksen, kun lähestyin ilmiötä eri ana-
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lysointimenetelmillä. Omaa puhettani analysoidessa etsin puheestani 
muun muassa vastuullisen kuuntelemisen piirteitä (ks. Murphy 2006) ja 
reflektoinnin eli heijastavan kuuntelun tekniikoita, joita käytetään mo-
tivoivassa haastattelussa (ks. Rakkolainen & Ehrling 2012). Vastuutyö-
systeemin rakennetta en ole tutkinut videolta erikseen, vaan se avautui 
tutkimustuloksena oppilaiden vastuutyövihkotekstejä analysoidessani. 
LPP­menetelmän keskusteluaineistot ja sanelutekstit 
Valitsin aineistooni neljä erilaista keskustelutilannetta, jotka antoi-
vat vastuunilmiölle uudenlaista selitystä. Ensimmäinen keskustelu oli 
LPP­menetelmän keskusteluaineisto vastuutehtävistä 28.5.2007. Kerä-
sin oppilailta aakkoslaatikkokorttien avulla tietoa siitä, mitä vastuu on. 
Oppilaat saivat ohjeeksi etsiä omasta aakkoslaatikostaan sellaisen kor-
tin, joka heidän mielestään olisi vastuuta tai se jotenkin liittyisi vas-
tuuseen. Sen jälkeen istuimme piirimuodostelmassa ja kukin vuorol-
laan kertoi valitsemastaan kortista toisille. Tämän aineiston avulla aloin 
nähdä erilaisten oppijoiden vastuunottoa tai aloin ihmetellä muuta-
mien oppilaiden passiivisuutta (ks. Liite 22).
Toinen yhteinen LPP-menetelmän keskustelu, josta tuli merkit-
tävä tutkimusaineisto, oli Älliä­keskustelu 17.12.2007 syyslukukauden 
lopussa toisella luokalla. Teimme oppilaiden kanssa sanelutekstin (ks. 
Liite 18) fläppitaululle puolen ryhmän tunneilla yhteisen keskuste-
luaiheen pohjalta. Aiheen valitsin tällä kertaa itse, koska halusin las-
ten mielipiteitä oppimisesta ja vastuutöistä. Keskustelumme syveni yl-
lättävään pohdintaan siitä, mikä niissä vastuutöissä (tehtävissä) on niin 
mukavaa. Keskustelumme kulki ikään kuin muisteluna13 siitä, miten 
oppilaat ovat kokeneet vastuuta. Jatkoimme aiheen parissa 7.1.2008 
13 Ylitapio-Mäntylän (2009, 33, 36) tutkimuksessa muistelumenetelmää käytettiin toimin-
nallisesti muistojen ja tarinoiden kertomisena, puheen virtana ja tarinoiden kirjoittamisena. 
Asioita kerrotaan, palautetaan mieliin ja arvioidaan saman keskustelutuokion aikana. Muistelu 
on puhetta itselle ja muille. Kokemusten kertomisen ja muistelemisen kautta on mahdollista 
muuttua ja muuttaa elämänsä tapoja. 
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äidinkielentunnilla, jolloin oppilaat saivat tällä kertaa monisteena ko-
neella kirjoitetun tekstin. Kokeilin LPP-menetelmässäni uudenlaista 
tapaa ja laitoinkin molempien ryhmien sanelutekstit yhteen. Luimme 
oppilaiden kanssa yhdessä tekstin läpi. Seuraavassa vaiheessa oppilaat 
saivat kirjoittaa monisteessa oleviin aukkokohtiin siitä, millaisia aja-
tuksia heille syntyi lukemisen jälkeen. Pyrin pitämään tilanteen ren-
tona ja vapaaehtoisena. Selitin, että jos heillä oli jäänyt joitakin ajatuk-
sia sanomatta, niin nyt heillä olisi vielä mahdollisuus kirjoittaa. Tekstin 
otsikon keksiminen oli ainoa pakollinen tekeminen. Kaikki muu kir-
joittaminen oli vapaaehtoista. Tämän aineiston analysoinnista kerron 
luvussa 6.3.3.
Kolmas Valinnaisuuden lisäämisen ­keskustelu syntyi itsestään oppi-
laiden aloittamana 8.5.2008. Tutkijana minulla oli suunnitelmissa to-
teuttaa valinnaisuuden lisäämistä toisen luokan lopussa toukokuussa. 
Yllättäen alkaneen keskustelun otin nauhalle ja analysoin keskustelua 
yhtenä tärkeimmistä näytteistä tulosluvussa. 
Neljäs keskustelu Ryhmäkeskustelu (ks. Liite 15) käytiin noin kaksi 
viikkoa myöhemmin 20.5.2008 vastuutöiden tekemisen lopussa. Minä 
seurasin tarkkailijana sivusta, kun neljä oppilasta mietti keskenään, 
kuka olisi missäkin roolissa vastuutöitä tehtäessä. Minä tein keskuste-
lutilanteesta päiväkirjamuistiinpanot, jotka kirjoitin puhtaaksi seuraa-
van välitunnin aikana. Seuraavalla tunnilla luimme oppilaiden kanssa 
tekstin läpi ja he saivat ehdottaa, jos jokin asia oli eri tavalla kuin olin 
sen kirjoittanut. Kaikki oppilaat hyväksyivät kirjoituksen. 
Ryhmäkeskustelu syntyi vastuutöiden esittämisen jälkeen siitä, 
että Laura ei päässyt osallistumaan oman vastuuryhmänsä esittä-
miseen. Päivän aikataulut ja sää -ryhmäläiset (Leila, Oskari, Noora 
ja Laura) hoitivat oman osuutensa kertoessaan luokalle ryhmänsä 
työstä. Esittämistilanteessa selvästi Leila ja Noora olivat johtaja-
rooleissa. Oskari ei osallistunut ainoana poikana lainkaan keskus-
teluun, sillä syntynyt erimielisyys näytti koskettavan vain tyttöjä. 
Havainnoin ryhmää ja olin huolissani yhden oppilaan sivuun jäämi-
sestä. Tämän vuoksi keskustelu lähti liikkeelle. Keskusteluun osallis-
tui omatoimisesti 8 oppilasta.
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Haastattelut ja muut kyselyt 
Ensimmäisen luokan kevätlukukaudella 2007 haastattelin kaikki op-
pilaat eläytymismenetelmää käyttäen. Luin heille tarinan Peippo 
pikku siipi, jonka oli vaikea oppia lentämään. Tarinan oli tarkoitus olla 
virikkeenä keskustelulle oppimisesta. Lisäksi kyselin heidän mieli-
piteitään vastuutöistä. Apuna minulla oli heidän piirtämänsä vastuu-
työlogojen kuvat ja tekstit, siitä mitä hyötyä tai apua vastuista on 
ollut. Haastattelujen avulla täydensin oppilaiden vastuutyölogoista 
kirjoittamia ajatuksia. Näin sain heiltä tietoa, mitä he ajattelivat vas-
tuutöistä ja vastuusta.
Oppilaille tehtiin ensimmäisellä luokalla tammikuussa, toisella luo-
kalla helmikuussa ja toukokuussa kysely, jonka avulla tutkittiin, miten 
he valitsivat luokkakavereita vastuutyöryhmäänsä. Lisäksi heiltä kysyt-
tiin, ketä he ehdottivat johtajaksi. Ensimmäinen ja toinen kysely oli osa 
opettajaopiskelijoiden opetusharjoittelua. 
Toisen luokan keväällä 27.5.2007 loppukyselynä oppilaat vastasivat 
sosiometriseen kyselyyn (ks. Liite 11). Lisäksi he jatkoivat erilaisia lau-
seita omilla ajatuksilla ja valitsivat lauseita, jotka kuvasivat heitä itseään 
(ks. Liite 10). He saivat myös kirjoittaa paperin taakse, mitä vastuu hei-
dän mielestään tarkoittaa. 
Sosiometrinen kysely (ks. Liite 12) tehtiin oppilaille myös 4. luokan 
keväällä tai 5. luokan syksyllä. Keväällä kyselyn teki luokassani ensim-
mäisellä luokalla opetusharjoittelussa ollut opiskelija Ilkka Karsikas. 
Häntä kiinnosti luokkani vastuusysteemi ja hän mietti siihen liittyvää 
omaa progradu-tutkimusta. Hän halusi tehdä tutkielmansa luokkani 
oppilaisiin liittyen. Siitä hänen kanssaan keskustellessamme mietimme 
erilaisia vaihtoehtoja minunkin tutkimukseni jatkoa ajatellen. Itsekin 
olin harkinnut mahdollisen sosiometrisen kyselyn tekemistä vielä ker-
ran. Mainitsin hänelle, että tutkimukseeni voisi liittyä mielenkiintoi-
nen jatkotutkimus, jossa seurattaisiinkin tapaustutkimuksena vain yhtä 
oppilasta. Tämän aran oppilaan kohdalla näyttäisi tapahtuvan positii-
vinen muutos, jota voisi tutkia tarkemmin. Tämän Karsikkaan aloitta-
man tapaustutkimuksen aineistonkeruu linkittyi sopivasti tutkimuk-
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sestani nouseviin seikkoihin ja päädyimme Karsikkaan kanssa osittain 
yhteisesti miettimään sosiometrisen kyselyn sisältöä. Kysely tehtiin 4. 
luokan keväällä hänen tutkimansa luokan oppilaille (Karsikas 2011) ja 
5. luokan syksyllä tein saman kyselyn toiselle luokalle, jossa oli myös 
tutkimusoppilaitani. 
Tutkimuksen tulosten kannalta ei ollut merkitystä, tehtiinkö ky-
sely loppukeväästä 4. luokalla vai alkusyksystä 5. luokalla. Tärkeintä oli, 
että aikaa edellisen aineiston keräämisestä oli kulunut riittävästi, kaksi 
vuotta tai enemmän. 
6.3 Aineiston analysointi
Vastuutyösovellus-menetelmään liittyvää aineistomateriaalia analysoin 
vähän jo aineiston keräämisen aikana. Aineistoni analyysiksi kutsun 
sitä, miten olen valinnut vastuutyövihkojen teksteistä, keskusteluista, 
haastatteluista ja muista kyselyistä tutkimuskysymyksiä kuvaavat se-
litykset (vrt. Rantala 2005, 140-141). Keräämisen aikainen analyysi 
ohjasi minua tarkentamaan tiettyjä vastuutilanteita vastuutyösystee-
missäni. Ensimmäisen luokan toukokuussa nauhoitetun keskustelun 
katsoin ja litteroin kesän aikana. Jo silloin havaitsin keskusteluun osal-
listumisessa selkeän eron passiivisilla ja aktiivisilla oppilailla. Analysoin 
jokaisen eri menetelmillä kerätyn aineiston erikseen. Seuraavaksi koko-
sin tuloksista yhtenäisen kokonaisuuden, tutkimuskysymyksiä seuraten. 
Aineistojen tuloksista kokosin yhtenäisen mallin. 
Tutkimusaineiston viimeisen vaiheen kokoamisen jälkeen kesällä 
2008 siirsin itse videoaineistot cd-levyille. Tämä olikin tutkimukseni 
aineistojen kannalta tärkeää. Päätin hyödyntää viikon aikana tehdyn 
työn systemaattisesti ja katsoin videoita läpi ja tein ensimmäistä kar-
keaa havainnointia videoaineistosta. Kirjoitin vihkoon havaintojani 
opettajasta vastuuseen ohjaajana ja oppilaiden vaihtelevista tilanteista 
vastuutöiden teossa. Aineistoni pääanalyysivaihe alkoi huhtikuussa 
2009, jolloin aloin pureutua videoaineistoihini. Silloin ajatuksenani 
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oli, että ne olisivat pääaineistoni. Aloitin videonauhoilta ryhmäkes-
kustelujen purkamisen siten, että valitsin ensin opettaja-tutkijan 
päiväkirjojen pohjalta merkityksellisemmän aineiston, jonka purin 
puhuttuna sanasta sanaan. Tärkeää oli lasten tuottama teksti ja mi-
nun ohjauspuheeni. Pääsin hyvään alkuun ja testasin kehittelemääni 
 aineistonanalyysitapaa. Olin kokeillut pientä esimerkkiä litteroidusta 
videonauhojen aineistosta ja testasin järjestelemällä niitä ikään kuin 
epäillen sitä, näyttääkö aineisto minulle mitään. Eskola & Suoranta 
(2008, 77–78) puhuvat tutkijan havaintojen kääntämisestä teorian 
kielelle.
Tutkimusvapaani alussa aloitin aineiston systemaattisen luke-
misen kaikista päiväkirjamerkinnöistäni. Vaikka jouduin aloitta-
maan prosessia useaan kertaan, se laittoikin minut katsomaan laajaa 
 aineistoani eri tavalla. Tein analyysiä Ronkaisen, Pehkosen, Lind-
blom-Ylänteen & Paavilaisen (2011, 124) mainitsemalla ”analyysiä 
pikku a:lla” eli kokeilemalla ja hakemalla erilaisia tapoja. Pysähdyin 
myös omien päiväkirjojeni ääreen ihmetellen sieltä löytyviä kerto-
muksia. Aloin myös vähitellen nähdä muutosta, jota kuvaan oppilai-
den vastuun kehittymisenä. 
Seuraavan pidemmän tauon aikana palasin tekemiini aineiston 
analyyseihin ja luin niitä läpi. Havaitsin yhtäkkiä asian, joka minun 
piti tarkistaa oppilaideni vastuutyövihkoista. Aloinkin nähdä vihko-
jen teksteissä oppilaiden voimakkaita reagoimistapoja. Erityisesti mi-
nut pysäytti Ajzen & Fishbeinin 2005 ajatus, että oppimistilanteissa 
nousevat tunteet voivat estää toimintaa. Lisäksi Gordonin (2006, 304) 
ajatus siitä, että vastuunalaisuus kehittyy, kun oppilaat kertovat omia 
mielipiteitään, kuuntelevat toisiaan ja ilmaisevat rohkeasti tunteitaan. 
Selailin oppilaiden vihkoja toinen toisensa jälkeen. Jokaisessa niissä 
löytyi paljon erilaisia kertomuksia omista mielipiteistä, asioista ja tun-
temuksista. Yhtäkkiä vihkojen tekstit alkoivat vasta nyt pitkän aineis-
toihin tutustumisen, heurististenkokeilujen ja erilaisten lähestymista-
pojen avulla avautua. 
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6.3.1 Vastuutyövihkomateriaali
Tutkijana minun oli etäännytettävä itseni myös ajalla liian tutusta ai-
neistosta. Sen vuoksi annoin vastuutyövihkojen olla rauhassa pi-
demmän ajan. Vastuuvihkoaineiston järjestämiseksi ja tiivistämiseksi 
valitsin sisällönanalyysin, koska lasten tekemät muistiinpanot ovat ha-
janaisia ja niiden tuottama informaatio saattoi olla tärkeää pienellä-
kin ilmauksella (ks. Tuomi & Sarajärvi 2009, 108). Lähdin etsimään 
vastuutyövihkojen teksteistä vastuutilanteiden kuvauksia. Analyysiyk-
siköksi muotoutui yhden tai useamman lauseen ryhmä, jotka järjeste-
lin ensin jokaisen oman vastuutyöotsikon alle. Seuraavaksi etsin niistä 
teemallisia tilannekuvauksia. Analyysiä tehdessä palasin välillä teorioi-
hin, jotka antoivat pieniä vihjeitä analysoinnin suunnasta (Ronkainen 
ym. 2011). Tutkijana minua oli alkanut ihmetyttää tekstissä ilmenevä 
erilaisten voimakkaiden reagoimisten suuri määrä, samalla kun oppi-
laat ilmaisivat vastuuseen liittyvää asiaa tai perustelua. Päätinkin ja-
kaa yksiköt arvioiviin teksteihin sekä systeemi, päättämis-, johtamis- ja 
tunneteksteihin. Ajattelin tällä tavalla löytäväni ehkä enemmän ja eri-
laista tietoa ja saavani ilmiöstä esille rikkaamman ja moniulotteisem-
man kuvan. 
Erästä toista keskusteluaineistoa käsitellessäni havaitsin yhden op-
pilaan kohdalla voimakkaan ilmaisun ja muistin, että siitä on varmaan 
vastuutyövihkossa jotakin merkintöjä. Löysinkin sieltä mielenkiintoi-
sia ilmauksia, kuinka tuli ihan hiki, kun tehtiin niin paljon vastuu-
työtä. Aloin katsoa jokaisesta vihkosta uudelleen samankaltaisia il-
maisuja, joissa oppilaat rohkeasti toivat omaa reagoimista tilanteisiin 
ja asioihin esille. Näin aloin lopultakin kirjoittaa vihko kerrallaan ai-
neistoa puhtaaksi. Silloin jo tiesin tarkalleen, mitä sieltä piti nostaa 
esille. Tämä 7–8-vuotiaiden tekemä päiväkirja-aineisto heidän teke-
mistään vastuutilanteista (vastuutöistä) on arvokas, koska olen kerän-
nyt sitä ensimmäisen luokan syyslukaudesta lähtien aina toisen luokan 
toukokuuhun asti. Auhagen (2001) keräsi aikuisilta aineiston heidän 
kirjoittamistaan vastuutilanteiden kuvaamisesta. Aikuisia pyydettiin 
muistelemaan vastuutilanteita, joita he olivat kohdanneet. Tämän tut-
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kimuksen aineiston analyysille Auhagenin (2001) tekemä tutkimus 
antoi joitakin vihjeitä. 
Minua kiinnosti välillinen tieto siitä, minkä tunteiden joukosta 
erilaiset pelkistetyt ilmaukset muodostuivat. Ajattelin tällä tiedolla 
olevan vastuutyösysteemin kannalta merkitystä. Jatkoin etsien il-
maisuista samankaltaisuutta ja erilaisuutta. Näin valitsemistani al-
kuperäisistä ilmauksista muodostui pelkistettyjä ilmauksia ja niistä 
alaluokkia, joita yhdistin ja kokosin niistä yläluokan ja lopullisen ko-
koavan käsitteen eli pääluokan. (Ks. Tuomi & Sarajärvi 2009, 109–
112.) Sisällönanalyysia käytin aineistojen tutkimisessa pehmeän sys-
teemianalyysin tavalla. Monipuolisen aineiston analyysissä jouduin 
aluksi käsittelemään eri aineistoja osittain yhtä aikaa, kun etsin ai-
neistoista vastuuta kuvaavia ilmauksia. Pehmeässä systeemianalyy-
sissä esiin tuleviin ongelmiin reagoidaan etsimällä vastausta teoriasta, 
ja palataan jälleen takaisin käytännön pariin. Näin jouduin teke-
mään myös aineistojen analysoinnissa. (Ks. Anttila 2006, 436–438; 
 Checkland 1981, 161–183.) 
Kuvaan seuraavalla esimerkillä taulukossa 10 muodostettuja luokkia 
kaikkien aineistojen yhteistaulukoinnissa:vast
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Videoaineistoista purin tarkempaan sellaisia ryhmäkeskusteluja, 
jotka olivat jo aineiston keräysvaiheessa nousseet merkittäviksi. Li-
säksi videoita uudelleen katselemalla purin kohtia suppeasti ja nos-
tin esille olennaisilta vaikuttavia kohtia. Päiväkirjamerkinnöissäni oli 
myös mainintoja videoista, joista saattaisi löytyä tärkeää aineistoa. 
(Ks. Eskola & Vastamäki 2007.) Videoita katsoessani loin analyy-
simenetelmää kuten Seppänen (2002, 142–147), joka käytti apuna 
oman visuaalisen järjestyksen luomisessa Sinatran tuottamaa kuviota 
visuaalisen lukutaidon ja kielellisen kehityksen suhteesta. Tämän tut-
kimuksen kannalta Sinatran kuvio auttoi tutkimuksen videoanaly-
soinnissa, sillä Sinatran mukaan visuaalinen lukutaito on merkityk-
siä tuottavaa aktiivista toimintaa, joten se kytkeytyy myös kielellisen 
merkityksen muodostumiseen. Videoaineiston analysointi alkaa niin 
sanotulta neljännen lukutaidon ulottuvuudelta, jolloin visuaalisessa 
lukutaidossa kuvittelukyky ja tuottaminen saavat aikaan vastaanotto 
ja ilmaisuprosessin. 
Videoaineistot ovat tutkimuksessani autenttisina. Niitä ei ole muo-
kattu tai tiivistetty mitenkään. Olen käyttänyt tutkijan valtaa  Focault’n 
(2000) ajatuksen mukaisesti, jolloin tuotan tutkimistani yksilöistä tie-
toa omalla tavallani. Tutkimukseni totuus on tiettyyn aikaan ja paikkaan 
rajattu ja koskee vain tutkimaani yhteisöä. Totuus on tietty systeemi 
järjestäytyneitä proseduureja tutkimukseni lausuntojen tuottamiseksi. 
Aineistovideoiden katsomistilanne tuotti mielikuvia eletyistä tilan-
teista ja opettaja-tutkijan reflektointi käynnistyi uudelleen. Tapahtui 
vastaanotto- ja ilmaisuprosessien uudelleen käynnistyminen. Tutkijana 
käytin Sinatran (1986) tapaa kuvallisen kulttuurin lukemisessa siten, 
että tulkitsin kuvallisia esityksiä ja tuotin niistä oman reflektion avulla 
kuvallisen tuotoksen omassa mielessäni kommunikoiden katsomani 
kuva- aineiston kanssa. Näin tutkija-opettajana käytin katsomistilan-
teessa aineistoni kanssa kaksisuuntaista prosessia. Videoaineiston ana-
lyysistä käytän nimeä visuaalisenlukutaidonanalyysi, joka oli myös sisäl-
lönanalyysiä. (Ks. Seppänen 2001, 159.)
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Sinatran (1986) visuaalisen lukutaidon malli kuvaa erittäin hyvin 
sellaisen tutkijan maailmaa, jolla on sekä kuvallista että kirjallista mate-
riaalia aineistonaan tutkimusmaailmasta. Lisäksi tutkija on itsekin ollut 
koko ajan osallisena tutkimuksessa. Tutkija joutuu käyttämään kaikkia 
lukutaitojaan myös ristiin tuottaessaan raporttia aineistostaan. Tutkija, 
joka elää tutkittavien kanssa yhteistä todellisuutta kokee videoiden kat-
somisen ikään kuin muisteluna. Olen pyrkinyt olemaan aineistolleni 
uskollinen ja tuomaan esille juuri tästä aineistosta nousevat löydök-
set. Työ on ollut erittäin haastava ja pitkä. Tauot ovat auttaneet katso-
maan monipuolisia ja erilaisia aineistoja eri suunnasta. Pysähtymisellä 
on ollut monesti merkitystä ja se on juuri antanut ajattelulle aikaa (ks. 
Müller 2007). 
Liian kiireinen aikataulu vie tutkimukselta helposti ihmettelyn ja 
löytämisen rauhan. Tein videomateriaalin analyysiä kahteen kertaan. 
Nauhoituksen päätyttyä toukokuussa 2008 silmäilin videoita nopealla 
katsomisella pysähtymällä kiinnostavaan kohtaan ja kirjaamalla ha-
vaintoni ylös. Näin sain laajemman karkean kokonaiskuvan videoai-
neistostani. Jätin aineiston lepäämään. Lukuvuonna 2008–2009 en 
enää kerännyt aineistoa oppilaista. Tarkkailin vastuutyösysteemini ra-
kentumista uuden luokkani kanssa, lähinnä omaa toimintaani reflek-
toiden. Tein joitakin havaintoja, joita kirjasin ylös. Kirjoitin kuluneen 
lukuvuoden aikana muutamia artikkeleita (Haataja 2009; Haataja ym. 
2009a; 2009b). Artikkelien julkaiseminen alkoi jäsentää tutkimuk-
seni kenttää. Tutkijaryhmäni kanssa kehittelemämme päätöksenteon 
jatkumon malli, vahvisti omia aikaisempia ajatuksiani videoaineiston 
analyysin rakentamisessa. Vastuuseen kasvamisen ohjaaminen ja sii-
hen liittyvät, vielä tuntemattomat tekijät, alkoivat nousta selvittämi-
sen arvoisiksi. 
Videoaineistoja analysoin kirjoittamalla ensin keskustelutilanteet 
muistiin ylös esimerkiksi yhden kokonaisuuden kerrallaan. Samalla kir-
joitin tilanteita, joissa näin vastuuta toiminnassa. Seuraavaksi analyysini 
jatkui siten, että nimesin noin parin tunnin kirjoittamistuokion jälkeen 
vastuutilanteita. Samalla kirjoitin näköhavaintoni ja lukuhavaintoni 
yhdistäen. Pidin tätä äärimmäisen tärkeänä vaiheena, sillä tällä tavalla 
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sain oman reflektointini heräämään. Katsomisvaiheessa tein analyy-
siä myös kirjoittamalla muistiin tutkijana omia havaintoja ja päättelyjä 
seuratessani vastuutilanteita videolta. Tämä analyysin vaihe oli tutki-
muksen kaikista haastavin, sillä oivalsin vasta aineiston ääressä olles-
sani, että näin se on tehtävä. Yritin etsiä tutkimuskirjallisuudesta apua 
ja sainkin sieltä pieniä vinkkejä. Mutta ymmärsin, että jokainen aineisto 
on tutkijalle omanlainen, analyysi pitää itse ratkaista ja rakentaa. Tämä 
aineistoanalyysi ei syntynyt hetkessä. Se etukäteistyö, jonka tein luke-
malla erilaisia tutkimuksia, aineiston käsittelytapoja ja tutkimuskirjal-
lisuutta, synnytti minulle varmuuden tehdä aineiston ratkaisuissa täl-
lainen päätös (Silverman 2006; Tuomi & Sarajärvi 2009). Aineiston 
analyysimalli syntyi vasta tekemällä itse analyysiä. Aineistoni luokitte-
lua tein värikoodimenetelmällä, joka herätti havaintokykyni etsimään 
luokittelussa vähemmän tulleita tekijöitä tarkemmin. Värikoodimene-
telmä auttoi myöhemmässä vaiheessa suuresti aineiston järjestelyssä. 
Lisäksi luokitteluaineiston litterointivaiheessa oli minun aineistoni 
kannalta tärkeää juuri se, mitä näin nauhalta. Näkeminen antoi ym-
märrystä analysoinnille (ks. Liite 16).
6.3.3 Sanelutekstiaineisto
Älliä-keskustelun joulukuussa tehdystä sanelutekstistä (ks. Liite 18) 
syntyi uusi aineistonkeruutilanne, kun annoin tekstin oppilaille uudel-
leen työstettäväksi kolme viikkoa myöhemmin tammikuussa. Oppilaat 
kirjoittivat monisteessa oleviin aukkokohtiin siitä, millaisia ajatuksia 
heille syntyi lukemisen jälkeen. Analyysivaiheessa kirjoitin kaikkien 
oppilaiden ajatukset aina saman tekstin alapuolelle (ks. Liite 22). Seu-
raavan aineistonäytteen avulla selostan analyysiäni:
Vaikka minä yrittäisin olla huolellinen niin se ei onnistu. Minun 




Arja: aamulla minua auttaa kello. Herätys ei auta kun minä en tottele ai­
voja
Leevi: Pitää vain kovasti yrittää
Noora: Arjan pitää huutaa mielessä aivoille, nyt on pakko muistaa!
Nita: Aivot oppii vain tekemällä tehtäviä.
Niina: Äiti sanoo aina illalla, että sitten kun on yli 8 ja on 3. kohdalla pitkä 
viisari niin pitää alkaa pukea. Laitoin eka päivänä sinitarran 3:n kohdalle. 
Katsoin kelloa kokoajan.
Anu: että sano niille aivoille että mie haluan muistaa jotain ja että mitä 
mie teen?
Annika: voihan sitä panna muistutuslapun
Leila: olispa sellainen laite että vaikka 30 s niin tv sammuu automaattisesti
(Aineistonäytteet Älliä ­keskustelun sanelutekstistä 12.1.08)
Kirjoitin heti sanelutekstin alkuun tarkkailtavien oppilaiden ajatuk-
set (yllä olevassa näytteessä Oskarin ja Arjan). Näin havaitsin nopeasti 
heidän osallistumisen määrän tässä kirjoittamisprosessissa. Lisäksi oli 
helpompi tarkkailla heidän vastausten laatua yksityiskohtaisemmin ja 
saada näin tutkijan aineiston havaintokyky ja tulkinta heräämään. Yllä 
olevaan tekstikohtaan luokan oppilaista puolet on kirjoittanut ajatuk-
siaan. Tämäkin osoittaa, keräämäni tavan luotettavuutta. Kirjoittajien 
henkilökohtaiset lisäkommenttien määrät on kuvattu seuraavassa tau-
lukossa (Taulukko 11):
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TAULUKKO 11 Oppilaiden 2. lk:n Älliä-sanelutekstin lisäkommenttien määrät 
OPPILAS määrä OPPILAS määrä
Daaniel 1 Leila 3
Oskari 1 Annika 3
Kyösti 1 Noora 3
Laura 2 Raija 4
Anu 2 Marja 5
Niina 2 Anna 5
Leevi 2 Arja 6
Niko 2 Nita 8
Ilmo 3 Lassi poissa
Tämän aineistoanalyysin tuloksia ja tällaisen aineistonkeruun menetel-
mällistä hyötyä olen selostanut esimerkiksi tulosluvussa 7.4.1.
6.3.4 Muu aineisto
Kyselyt
Aineiston analysoinnin aikana tutkin kyselyjä tarkemmin, kun tut-
kimusaineistostani nousi esille arka oppilas. Oppilas oli ollut luo-
kassa myös syrjäänvetäytyvän tyylinen. Kyselyn arvokkuus nousi 
esille vasta, kun tämän aran oppilaan rohkaistumisen merkit alkoi-
vat näkyä aineistossani toisen luokan keväällä. Tämän vuoksi keräsin 
loppuaineiston koonnin yhteydessä tietoa myös kyselyn avulla sa-
malla, kun selvitin oppilaiden johtajanvalintaan liittyviä mielipiteitä 
(ks. Liite 11). 
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Sosiometrinen kysely
Sosiometriikka on osittain kvantitatiivisen tutkimusmetodologiaan 
kuuluvaa aineiston keräystä ja sen analyysiä (Ropo 2007). Tässä tut-
kimuksessa sosiometriaa on käytetty pääasiassa etnografisesti, koulu-
luokan elämän analysoimisena ja keskinäisten suhteiden kuvailuna. 
Kvantitatiivista, määrällistä mittaamista, käytettiin esimerkiksi analy-
soitaessa, kuinka moni valittiin vastuuryhmiin ja kuinka moni valittiin 
johtajaksi. Sosiometrisessa kyselyssä kohdistin tutkimukseni vain yk-
sittäisiin tekijöihin. Tällöin käytin sosiometriikkaa apuna luokittelevan 
sisällönanalyysin tavoin. (Ks. Ropo 2007.)
6.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset
Tutkimuksen raportointi kokonaisuudessaan on tutkimuksen luotet-
tavuuden osoittamista. Ihmistieteissä tutkimuksen luotettavuuden tar-
kastelun lähtökohtana on tutkittavan ilmiön perusrakenteen ja tut-
kimusmenetelmän vastaavuus. Ihmistieteissä on aina tärkeää tuoda 
tutkijan oma ihmiskäsitys julki. (Perttula 1995, 40.) Omaa ihmiskä-
sitystäni ja itseäni opettajana, toiminnan kehittäjänä ja tutkijana olen 
kuvannut luvuissa 4.3 ja 6.1.1. Minua rohkaisi Eskolan ja Suorannan 
(2008, 234–235) toteamus siitä, että kirjoitettu teksti on oma raken-
nelmansa siitä, mitä todella on tapahtunut. Tekstin kirjoittamisella lu-
kija vakuutetaan tai tehdään epäileväksi tutkimuksen suhteen. Kerronta 
ja tiheä kuvaus ovat tärkeä osa laadullista tutkimuksen onnistumista 
(Suoranta 1995, 20).
Lukuvuonna 2005–2006 keräsin tutkimusaineistoa opettamastani 
kakkosluokasta. Päädyin jättämään aineistoni esitutkimusmateriaaliksi, 
sillä löysin hakemastani ilmiöstä vain pieniä havaintoja. Halusin saada 
myös vastuun ilmiöstä kokonaisvaltaisemman kuvan ja tarkastella pi-
demmältä aikaväliltä vastuun ilmiötä luokassani. Jotenkin asia jäi mie-
lestäni kesken, kun näin toimintaa vain yhden lukukauden ajan. Päätin 
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lisäksi keskittyä systemaattisesti vastuutyösovellukseni vuorovaikutuk-
sellisiin toimintoihin sekä ottaa mukaan käyttämäni lukemaanopetta-
mismenetelmän, LPP:n (lukemaan puhumisen perusteella -menetel-
män) ideoita, kuten keskustelutilanteita erilaisissa toiminnoissa. Lisäksi 
halusin kerätä aineiston niistä tilanteista, jotka ilmentyvät luonnolli-
sella tavalla enemmänkin oppilaiden itsensä esille ottamina. Tämän 
vuoksi aloitin uuden aineiston keruun syksyllä 2006 seuraavasta aloit-
tavasta ensimmäisestä luokasta. 
Lincolnin ja Guban (1985, 364) pohdinnat kuvaavat hyvin tapaus-
tutkimusraportin kirjoittamisen haastavuutta. He pohtivat, mitä tut-
kimusraportin kirjoittajalta odotetaan, sillä kirjoittaminen on monella 
tapaa vaativa tehtävä. He kuvaavat tehtävää seuraavin adjektiivein: tur-
hauttava, painostava, lohduton, rasittava ja mutkikas mutta myös tai-
teellinen, luova, jännittävä ja ilahduttava. Heidän mielestään raportin 
kirjoittaminen on enemmänkin novellien kirjoittamista kuin artikke-
lien. Tapauksen juonen tulee olla jännittävä ja paljastua taitavalla ta-
valla. Aavistamisen tekniikat pitää olla kirjoittajalla hyvin käytössä. 
Monimutkaiset yhteydet täytyy tuoda selvästi esille. Kirjoittajan tulee 
kyetä toistuvasti etsimään erilaisia käänteitä tutkimukseen osallistu-
jista kunnes tapaus on hiottu loppuun. Jollain tavalla Lincolnin ja Gu-
ban ajatukset sopivat oman tutkimusraporttini kirjoittamiseen ja koko 
tutkimusprosessin aikaisten tuntemusten kuvaukseen. Esitutkimusma-
teriaaliksikin jäänyt ensimmäinen aineisto antoi minulle erilaisemman 
näkökannan seuraavan luokan vastuutyösysteemiä miettiessäni. Osa-
sin kerätä enemmän monipuolisempaa ja sopivampaa aineistoa vas-
tuun ilmiön tarkastelun kannalta. Mielestäni esitutkimusmateriaalin-
kin kerääminen, on myös tutkimuksen teossa luotettavuutta tuovaa. 
Tein työtä yksi asia kerrallaan. Keräsin tutkimusaineiston ja pidin ai-
neiston keräämisen aikana päiväkirjaa. Kirjoittelin artikkeleita. Pidin 
aiheestani luentoja ja kursseja sekä kerroin omasta tutkimusaiheestani 
erilaisissa seminaareissa ja hankkeissa (Evete, Yvi ja Yrittäjyys). Aiheeni 
ja aineistoni alkoivat selkiintyä. (Ks. Haataja ym. 2009a; Nissilä 2012.)
Tutkimustehtävän ja menettelytapojen arvioinnissa niin aineiston 
keräämisessä kuin aineiston analysoimisessa ja teorioitten hyödyntä-
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misessä tarkastellaan koko tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimukseni 
aineistoja on kerätty useilla menetelmillä: videoimalla, kirjoittamalla 
yhteinen saneluteksti, oppilaiden päiväkirjamateriaaleilla (vastuutyö-
vihkot), tutkijan päiväkirjoilla, haastatteluilla ja muilla puolistruktu-
roiduilla lomakekyselyillä (ks. Taulukko 9 luku 6.2.2). Monipuolisten 
menetelmien käyttäminen aineistojen keräämisessä lisää luotettavuutta 
tutkimuksen teossa. Tällöin puhutaan menetelmätriangulaatiosta (ks. 
Cohen & Manion & Morrison 2003, 112–113). Metodien yhdistämi-
nen eli triangulaatio toteutuu tässä tutkimuksessa seuraavilla tavoilla: 
Lähdetriangulaatio (by data source) toteutuu tutkimuksessani, koska 
olen kerännyt useammalta eri henkilöltä tietoa. Aineistotriangulaatiota 
on tutkimuksessa se, kun olen analysoinut samaa aineistoa useammalla 
tavalla. Esimerkiksi LPP A 12.3.07 -aineistosta on analysoitu oppilaan 
puhetta ja opettajan puhetta. Tutkimuksessani käytetyn triangulaation 
ansiosta eri metodien vahvuudet peittävät toistensa heikkoudet, jolloin 
puutteelliset tiedot täydentyvät helposti jollakin muulla menetelmällä 
kerätyllä asialla. Sain esimerkiksi neljännelle ja viidennelle luokalle teh-
dystä sosiometrisesta kyselystä vain muutaman täydentävän tiedon. Sil-
tikin ne pienet seikat lisäsivät tutkimuksen luottamusta ensimmäisen ja 
toisen luokan aikana kerätyn tutkimusaineiston havainnoille. 
Tutkimuksessani metodologinen triangulaatio (methodological trian-
gulation) toteutuu siten, että olen analysoinut aineistojani useammalla 
tavalla: käsiteanalyysillä, teemoittelulla, kvalitatiivisella analyysillä 
ja videoaineiston analyysillä. Tämä vahvistaa tutkimukseni luotetta-
vuutta (Yin 2011, 57). Lisäksi kehitin oppilaiden sanelutekstiaineis-
tolle oman tulkinnallisen tapani analysoida sitä, kun otin Reunasen 
tahdonmuodostuksen mallin kehykseksi kuvatessani Arjan vastuun il-
menemistä tahdonmuodostuksena (Perttula 2006, 147). Aikatriangu­
laatio (by time) toteutuu siinä, kun keräsin tietoa pitkän ajan kuluessa. 
Havainnoija  triangulaationa tutkimuksessani voidaan pitää sitä, kun 
keräsin tietoa eri havainnointitavoilla; videoimalla, päiväkirjoin ja ky-
selyillä. Tutkimuksessa toteutuu myös teoriatriangulaatio (theoretical 
triangulation), sillä selitän aineistoja useamman teoreettisen lähtöko-
dan avulla. (Cohen & Manion 2007, 142; Mabry 2009, 222–224.) Tut-
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kimustulosten luotettavuutta lisää, myös opettajaopiskelijan (ks. luvut 
6.2 ja 7.1 alaviite 11) oleminen mukana tutkimuksen kannalta merkit-
tävällä aineistonkeräystunnilla. Siitä hän kirjoitti omat havaintomuis-
tiinpanonsa ja antoi ne minulle aineistoksi. Lisäksi opettajaopiskelija 
tuntee luokkani oppilaat, joten hänen havaintonsa perustuivat pitkäai-
kaiseen oppilaiden tuntemiseen. Hänen havaintonsa olivat minun ha-
vaintojani tukevia. 
Tutkimusaineiston keräämisentapa oli integroitu osaksi oppilaiden 
äidinkielen oppimista. Näin aineiston keräämiselle oli luotu luonnolli-
set olosuhteet, mikä on tapaustutkimukselle tyypillistä ja mikä myös li-
sää tutkimuksen luotettavuutta. Olihan myös vastuutyösysteemini osa 
oppilaiden luokassa olevaa pedagogiaa, sillä sitä ei ollut järjestetty vain 
tutkimusta varten. Näin ollen tutkimukseni aineiston kerääminen oli 
koko ajan oppilaiden oppimiseen liittyvää, joten tutkittavat henkilöt 
 eivät olennaisesti häiriintyneet tutkimuksen teosta. 
Videoiminen tuo mukanaan monia tutkimuksen teon kannalta eet-
tisiä kysymyksiä. Pohdin usein, onko oikein tarkkailla oppilaita siten, 
että he eivät aina tiedä olevansa juuri silloin tutkimuksen kohteena 
(Vuorinen 2000, 30). Luokassani tuli usein tilanteita, että näin tark-
kailtavan oppilaan olevan juuri aineistoani ajatellen mielenkiintoisessa 
tilanteessa. Käänsin kameran varovasti häntä kohti. Eettisissä pohdin-
noissa on pidettävä koko ajan tärkeänä tuoda tutkittavaa ilmiötä esille 
(Väyrynen 2007). Tutkimukseni kannalta juuri oppilaiden ”häiriinty-
vyyttä” ajatellen, oli myös tärkeää, että luokassa ei ollut ketään erillistä 
kameran käyttäjää. Näin kamera ikään kuin sulautui luokan toiminta-
välineeksi, eivätkä lapset erityisemmin kommentoineet kameran läsnä-
oloa. Oppilaiden vastuutyövihkoista löytyi muutama maininta, että nyt 
opettaja videoi meitä. 
Tutkimusluokkani oppilaista yksi tuli mukaan luokkaan vasta 2. luo-
kalle, joten alkukyselyssä hän ei ollut mukana. Yksi oppilas muutti pois 
luokasta 2. luokan kevätlukukauden alussa, joten sosiometrinen lop-
pukysely jäi hänen osaltaan tekemättä. Eräs toinen oppilas oli poissa 
loppukyselystä. Näillä muutoksilla ei ollut vaikutusta aineistosta saata-
viin tuloksiin, koska tutkimustieto on koko luokkaa koskevaa ja puut-
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tuvien tutkimushenkilöiden yksittäisiä tietoja muina ajankohtina voi-
daan käyttää apuna aineistoa analysoitaessa, kun kuvataan esimerkiksi 
sitä, miten oppilaat kuvaavat vastuuta. Tutkimustulosten luotettavuutta 
lisää myös se, että neljä tarkkailtavaa oppilasta olivat mukana koko tut-
kimuksen aineistonkeruuajan. Tutkijana minun oli tarkkaan mietit-
tävä, millaisena tutkittavani esittelen. Sillä tutkimus ei saa missään vai-
heessa vaarantaa eikä huonontaa heidän asemaansa. Tutkija käyttää 
tutkimuksensa teossa tutkijan valtaa, joka voi helposti polkea tutkit-
tavansa, vaikka tavoitteena olisikin ollut tutkittavan aseman paranta-
minen ja asioiden ymmärrettäväksi tekeminen. (Lewis 2002.) Erityi-
sen haasteellista Väyrysen (2007) mukaan on se, että kykenee tutkijana 
antamaan riittävästi tilaa tutkittavien kerronnalle, ajatuksille ja näkö-
kulmille. Tähän olen vaikuttanut monipuolisella aineistolla, analysoin-
nin tiheällä kuvauksella sekä runsailla aineisto-otteilla tulosten rapor-
toinnissa. 
Tutkijana minut yllätti se, että vastuutyövihkomateriaalista tuli lo-
pultakin yksi tärkeimmistä aineistoista. Ronkainen ym. (2011, 123) 
mainitsee, että joskus kiinnostavia tutkimustuloksia jää löytymättä, 
sillä tutkija nostaa niitä esille oman ymmärryksen ja valinnan mukaan. 
Siksi on tärkeää osata luopua omista ennakkokäsityksistään ja tutkia 
aineistoa uudelleen ja uudelleen, yrittäen löytää siihen erilaisia tulo-
kulmia ja selityksiä. Fenomenologisessa tutkimuksessa esiymmärrys ja 
ennakkokäsitykset pyritään sulkeistamaan pois, tiedostamalla ja auki-
kirjoittamalla ne. Omalla kohdallani riittävän pitkä aika, ja uudelleen 




Vastuun ilmenemisen tutkimustuloksia esittelen vastaamalla kolmeen 
tutkimuskysymykseen. Oppilaani ovat mukana koko joukkona, ja vä-
lillä nostankin esille yhteisiä tutkimustuloksia. Tarkemmin seuratta-
vien oppilaiden Lauran, Oskarin, Kyöstin ja Arjan seuraaminen kah-
den lukuvuoden ajan on tuonut tutkimustuloksiin mielenkiintoisen ja 
arvokkaan tarkastelunäkökulman. Tuloksissa tarkastelen heidän erita-
valla ilmennyttä vastuun kehittymistä jokaiselta erikseen. Tutkimuslu-
vun lopussa esittelen niitä tekijöitä, jotka mahdollistivat vastuunottoa. 
Päätän tulosluvun erilaisten mallien esittelyyn. 
Tutkimukseni tulokset löytyivät seuraavista aineistoista:
Vastuutyövihkot 1. lk ja 2. lk
Keskustelu vastuista 1. lk 28.5.2007
Älliä-keskustelu ja tehty saneluteksti 2 .lk 17.12. 2007
Älliä-keskustelun täydentäminen 12.1.2008 
Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu, joka lähti liikkeelle oppilaiden aloitteesta  
2. lk 8.5.2008 
Ryhmäkeskustelu 20.5.2008 (yhteisen keskustelun jälkeen koottu selonteko, joka 
luetettiin oppilailla) 
Lauran äidin ja opettajan ryhmähaastattelu 6.5. 2010
Sosiometrinen kysely helmikuu 2007
Sosiometrinen kysely helmikuu 2008
Sosiometrinen kysely toukokuu 2008
Muut kyselyt ja lomakkeet
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Tarkastelen seuraavaksi ensimmäisen kysymyksen vastausta kahdessa 
osassa: luvussa 7.1 tarkastelen vastausta kysymykseen, miten vastuu il-
menee oppilaiden toiminnassa perusopetuksen ensimmäisellä luokalla. 
Luvussa 7.2 tarkastelen vastausta kysymykseen, miten vastuu ilmenee 
toisella luokalla. 
7.1  Vastuun ilmeneminen oppilaiden toiminnassa  
ensimmäisellä luokalla
Ensimmäisen luokan keskustelussa toukokuussa 2007 jokainen oppi-
las kertoi siitä, mikä hänen piirtämässä ja aakkoslaatikkoon laittamassa 
kortissa on vastuuta. Tehtävän annossa pyysin oppilaita hakemaan sel-
laisen kortin, jossa heidän mielestään on vastuuta. Samalla, kun oppi-
laat kertoivat omasta kortistaan, alkoivat he selittää vastuusta muu-
takin. Kokosin keskustelussa kerrotut asiat taulukkoon (ks. Liite 22). 
Liitteen pelkistetyt ilmaukset on koottu seuraavaksi aineistonäytteeksi. 
Vastuu on: 
Ihmisten ja asioiden huolehtimista ja hoitamista 
arja  no ne auttajat on siinä sitä vastuuta ko ne tekee sitä  
kukkien kastelua se on sitä vastuun tekemistä
leila  se on vastuuta että kukat pyssyy hyvässä kunnossa
leila  siinä on minun mielestä vastuuta lukea niitä toisten  
mielipiteitä
annika että tekkee niitä vastuita
leevi   hoitaa niitä 
Vastuulappujen avulla opitaan katsomaan
ope  miten vastuulaput liittyy vastuuseen ko nooralla oli  
vastuulaput… anu hoksaa
anu  siitä katotaan mitä vastuita on
Oppimista
kyösti mulla on oppii
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ope  no miten se liittyy vastuuseen miten oppii liittyy vastuuseen…
kyöstin pitää ensin sanoa sitten muut voi yrittää
kyösti että oppii lukemaan
ope  niin onko siinä vastuuta että oppii lukemaan … mitä  
täytyy tehdä että oppii lukemaan
kyösti harjoitella
Auttamista
ilmo ettei open tarttis yksin tehdä
oskari no ettei opettajan tartte
oskari kastella kukat ja auttaa opettajaa
lassi auttaa eläimiä
Ohjaamista ja neuvomista
Leila ohjaa Lassia etsimään kortteja, kun Lassi meinaa hermostua vas­
tuukorttia etsiessään
leila kato vaan joka ikinen kortti
Oskari ei ota vastuuta 
Arja  miksei Oskari perustellu sitä omaansa
ope  olipa hyvä huomio …Oskari miksi sinun mielestä on  
vastuuta se kukkien kastelu?
oskari  enpä kerro
(Keskustelu vastuista 1.lk 28.5.2007)
Arjan mukaan vastuu on ihmisten ja asioiden huolehtimista ja hoita-
mista, vastuullista suhtautumista, vaatimusta kohdella toista oikeuden-
mukaisesti ja vastuullista työtä perustamalla oma mehukoju. Lisäksi 
toiset oppilaat kertovat, että vastuulappujen avulla opitaan katsomaan, 
mitä vastuutöitä on. Lukemaan oppiminenkin on vastuun ottamista, 
kun sitä lukemista harjoittelee. Vastuu on auttamista, ohjaamista ja 
neuvomista. Selvästikin oppilaat kykenivät selittämään vastuusta jota-
kin, mutta vastuun ottaminen osallistumalla esimerkiksi keskusteluun 
oli monilla vielä vähäistä. 
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Vastuun ilmeneminen erilaisilla oppijoilla
Ensimmäisen luokan toukokuussa nauhoittamaani keskustelua analy-
soidessa havaitsin aktiivisten oppilaiden nousevan esille yhä aktiivi-
sempina. Sitä vastoin en havainnut hiljaisissa ja aroissa oppilaissa vas-
taavaa roolia. Tämä sai minut ihmettelemään havaintoani ja tutkimaan 
sitä lisää.
Tarkemman 1. lk:n vastuukeskustelun analysoinnin avulla selvisi, 
että oppilaat osallistuivat keskusteluun seuraavilla määrillä:
TAULUKKO 12 Oppilaiden osallistumisen määrä 1. lk:n Vastuukeskustelussa 
28.5.2007
OPPILAS määrä OPPILAS määrä MUUTA
Marja 1 Noora 4
Niko 1 Anu 4
Nita 2 Oskari 5 Opettaja ohjasi Oskarin  
keskustelua enemmän  
rohkaistakseen mukaan 
tuloon
Laura 2 Lassi 6
Leevi 3 Ilmo 6
Annika 3 Leila 7
Daaniel 3 Arja 14
Kyösti 3
Raija 3
16 oppilasta kertoo omasta aakkoslaatikon sanakortista14. Oppilaista 
Arja osallistuu monipuolisesti ja paljon keskusteluun (14 kertaa). Hän 
on kaksi kertaa aktiivisempi kuin toiseksi aktiivisin Leila (7 kertaa). 
Marja, Niko, Nita ja Laura ovat selvästi passiivisimpia. 
14 Tämä liityy lukemaanopettamiseen LPP-mentelmällä. Oppilaat ovat kirjoittaneet sane-
lutekstistä valitsemiaan sanoja tyhjille korteille. Heidän tehtävänä oli hakea omasta mielestään 
vastuuta kuvaava sana ja tulla kertomaan siitä vuorollaan toisille oppilaille.
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Oskari vaatii enemmän opettajan ohjausta, sillä hän ei aio kertoa 
heti asiastaan. Tutkimustulos ensimmäisen luokan lopussa oli, että Os-
kari ei selvästikään ota vastuuta osallistumalla keskusteluun, hänellä 
ei näytä olevan omaehtoista mukaantuloa. Vaikka hän lukumääräisesti 
osallistuu 5 kertaa, johtuu lukumäärä siitä, että opettaja ohjaa ja vaatii 
häntä kertomaan enemmän. Omatoimista osallistumista ei hiljaisilla ja 
aroilla oppilailla, Lauralla ja Kyöstillä, näy myöskään selvästi. Näin ol-
len erilaisten oppijoiden aktiivista vastuunottoa ei ole helppo havaita 
tai sitä ei selvästikään tapahdu näin lyhyellä ajalla. 
Kyöstiä oli myös vaikea havaita yhteisistä aineistoista. Hänen koh-
dalla otin aineistoihin lisäksi mukaan valokuvat. Niistä sain paremmin 
selville hänen ryhmässä olemisen taitojaan ja sitä, miten hän on mu-
kana toiminnassa. Kyöstiä voisi ensimmäisellä luokalla kuvata ”hiljai-
sena sivusta katselijana”, joka osallistui yksilönä tunnollisesti toisten 
ehdottamiin asioihin. Arja ”aktiivisena osallistujana” on temperamen-
tiltaan aktiivinen lähestyjä, jolle osallistuminen ja innostuminen on 
tyypillistä (ks. Keltikangas-Järvinen 2006, 234–258, 117). Sitä vastoin 
Lauraa15 oma äitikin kuvaa ujoksi ja araksi. Näin Lauralla on selvästi 
heikompaa pyrkimystä osallistumiseen (ks. myös Bandura 1995, 11). 
15 Karsikkaan (2010, 72) tekemä tarkempi progradu-tutkimus Laurasta kuvaa hänet ujona, 
vetäytyvänä ja äitiin takertuvana ekaluokkalaisena. Opettajaopiskelija Ilkka Karsikas tutustui 
luokkaani ensimmäisessä opetusharjoittelussaan oppilaiden ollessa ensimmäisellä 
luokalla keväällä 2007. Hän teki lopputyönsä seuraamalla yhtä aineistoni oppilasta 
ja kuvaa raporttinsa aiheen löytymistä seuraavasti: ”Alun perin tarkoitukseni oli tutkia 
jollakin tavoin opettajan kehittämän vastuutyösovelluksen – – vaikuttavuutta. Vastuutyöjakson, 
eli kahden ensimmäisen kouluvuoden, aikana Laura oli opettajan arvion mukaan oppilaista se, 
jonka kehityksessä oli havaittavissa suurin muutos koulunaloituksen ja toisen luokan kevään 
välillä. Opettajan näkemyksen mukaan muutos näkyi vielä selkeämmin verrattaessa koulunaloi-
tusajankohdan tilannetta neljännen luokan kevään tilanteeseen. Myös Lauran äiti oli ihmetellyt 
opettajalle ennen niin ujon, aran ja jopa takertuvan tytön muuttumista rohkeammaksi ja osallis-
tuvaksi. Niinpä Lauran tarina alkoi kiinnostaa yksittäisenä erityistapauksena, jonka kautta voisi 
oppia tuntemaan ilmiön yleisiä piirteitä (ks. Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 163; Perttula 
2006, 153). Samalla vastuutöiden tutkiminen väistyi taka-alalle ja asetin lähtökohdaksi Lauran 
sosiaalisen kehityksen tutkimisen. Tutkimuksessa nousi esille myös vastuutyösysteemin rooli. 
Aineistonkeruuvaiheessa pyrin kuitenkin tietoisesti välttämään johdattelua myös kyseisen aihe-
piirin osalta, jotta tutkittavan kokemismaailma piirtyisi mahdollisimman vapaasti tiedonantajien 
ehdoilla.” (Karsikas 2011, 13.) 
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Ekaluokalla oli hyvin vetäytyvä ja ujo, Laurahan oli semmonen, että se ei 
kerta kaikkiaan osannu olla toisen lapsen kanssa. Se ei halunnu.
(Haastatteluaineisto opettaja­äiti 6.5.2010)
Tarkempi aineistoanalyysi osoitti, että oppilaat kykenivät kuvailemaan 
vastuuta sitä heiltä kysyttäessä, mutta vastuunottoa itse vastuutyötilan-
teissa oli haastavampaa havaita. Huomasin myös tutkija-opettajana ha-
vainnoivani vastuunotossa enimmäkseen aktiivista osallistumista kes-
kusteluihin ja muuhun toimintaan. En osannut vielä katsoa oppilaiden 
muuta hiljaista toimintaa, joka oli myös vastuunottoa eri tavalla kuin tut-
kijana oletin. Tutkijana tämä ensimmäisen luokan toukokuussa nauhoi-
tettu keskustelu herätti minut pohtimaan syytä havaintooni tarkemmin.
Selvästi vastuutyösysteemini alkoi vaatia jotakin muutosta. Ajatukseni 
muutoksen tarpeelle lähtivät liikkeelle osittain ujon ja vetäytyvän Lau-
ran saamiseksi mukaan toisten kanssa toimimiseen luonnollisella tavalla. 
Arka lapsi tarvitsee erilaisia kokemuksia rohkaistuakseen ja päästäkseen 
arkuuden tunteen yli (Keltikangas-Järvinen 2010, 49). Tähän hän tarvit-
see aikuisten kannustavaa ohjausta ja toisten lasten vertaistukea (Bandura 
1997b; Held 2006, 48; Uotinen 2008, 117–118). Opettajan suunnittele-
mat kokemukselliset oppimisprosessit ovat tärkeitä erilaisten oppijoiden 
maailmankuvan aktivoimiseksi (Rauhala 2005b, 164, 191.) Lauran li-
säksi Oskaria ja Kyöstiä tulisi rohkaista enemmän vastuunottoon.
Tärkeä muutos, jonka jouduin tekemään itse tutkijana, oli laajen-
taa havaintojani erilaisiin tilanteisiin. Tarkkailinkin liikaa oppilaiden 
keskusteluun mukaan tuloa ja näin ollen vain yhdenlaista vastuunot-
toa. Uusikylän (2011) herättävä kannanotto, että vaikka vuorovaikutus-
taidotkin ovat tärkeitä, tärkeää on myös oppia ajattelemaan. Piaget’n 
(1988, 82–85) mukaan ajatusten ja tunteiden jäsentymisen seurauksena 
syntyy säätelyä, joka johtaa tahdonmuodostukseen ja sitä kautta vas-
tuunoton harjoitteluun. Omatoimisen työskentelyn avulla tahtoa voi-
daan kasvattaa (Koskenniemi 1946). Tällaista aloin nähdä oppilaiden 
teksteissä ja toiminnassa. Vastuu tarkoittaa, että ihminen on valmis vas-
taamaan ja perustelemaan tekemänsä ratkaisut (Helkama 2009, 260). 
Näin vastuunotto-käsitteelle alkoi löytyä uudenlaista selitystä. 
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Kohtaamistilanteet, joista etsin vastuuta voidaan ymmärtää dialo-
gina joko vuoropuheluna toisten kanssa tai ihmisen sisäisenä puheena 
itselleen. Tällöin vastuu löytyy monologimaisena oman itseen kohdis-
tuvana sisäisenä puheena, joka voi olla myös kirjoitettuna päiväkirja-
nomaisesti. (Bakhtin 1981; ks. myös Sarja 2003.) Tutkimuksessani se 
oli myös päiväkirjamerkintöinäni, kun kysyin oppilaalta perusteluja 
vastuutyötilanteissa. Toisinaan tilanteet löytyivät myös nauhoitettuina. 
Vastuunotto tarkoittaa sekä omien että toisten tunteiden, arvojen, mo-
tivaatiotekijöiden ja ideoiden ymmärtämistä. (Peavy 2006, 29–41; ks 
myös Niemistö 2000, 136–13; Rauhala 1993, 114–132.) 
Edellä mainitun ymmärtäminen muutti tutkimusaineiston keräämi-
sen tapaani. Ymmärsin aineistojen monipuolisuuden olevan suuri rik-
kaus ilmiön selvittämisessä. Tapa, jolla keräsin aineistoa, oli hyvä pitää 
vielä väljänä. Yhteiset keskustelutilanteet ja erityisesti LPP-menetel-
män tekstit alkoivat näyttäytyä tärkeinä materiaaleina ja aloin ideoida 
tekstien käyttöä monipuolisemmin seuraavana vuonna. Niistä tulok-
sista kerron tarkemmin luvussa 7.2.5.
7.2  Vastuun ilmeneminen oppilaiden toiminnassa  
toisella luokalla
Aloin pohtia, minkä muutoksen tekisin systeemiini, että saisin kaikkia 
oppilaita omatoimisemmin mukaan. Ajatuksiani avasi tieto siitä, että 
parhaiten käyttäytymistä voidaan muuttaa, kun ihmiset sijoitetaan uu-
siin rooleihin ja heille annetaan vastuuta ja he kohtaavat uusia ihmisiä 
(Ruohotie 1997). Tästä syntyi uusi tutkimuskysymys. Aloinkin seurata 
sitä, miten johtajarooli mahdollisesti vaikutti vastuunoton ilmenemi-
seen toisella luokalla. Kysyin kysymyksen kuitenkin laajempana eli et-
sin sitä, miten vastuu ilmeni toisella luokalla.
Tein selkeän muutoksen oppilaiden toimintaan toisen kouluvuoden 
alkua suunnitellessani, koska halusin heidän alkavan ottaa enemmän 
vastuuta. Ajattelin sen mahdollistavan uuden roolin avulla paremmin. 
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Näin päätin ottaa luokan toimintoihin vastuutöiden lisäksi johtajaroo-
lin valitsemisen. Johtaja valittaisiin ensin, ja sitten johtaja ohjaisi vastuu-
töiden valintaa. Johtaja toimisi myös materiaalien jakajana ja tarvittaessa 
opettajan apuna. Tässäkin oli tärkeää, että tehtäväroolien jako tapahtuu 
pienemmissä ryhmissä ja oppilaat opettelevat jakamaan niitä yhdessä. 
Tällä systeemimuutoksella vastuunottoa alkoi näkyä enemmän.
7.2.1 Johtajaroolin merkitys vastuun oppimisessa
Tarkastellessani oppilaiden johtajavalintoja ja rooleja tein mielen-
kiintoisia havaintoja eri oppilaista ja samalla opin heistä uusia asioita. 
Kyösti ei valitse itseään johtajaksi, mutta Laura on yllätyksekseni sitä 
mieltä, että Kyösti johtaa heidän töitään, kun he ovat ryhmässä. Itsekin 
havaitsen Kyöstin käyttäytymisessä toisella luokalla toukokuun aikana 
selvän muutoksen voimakkaaseen johtajan roolin ottamiseen. Aivan 
kuin vastuu yhteisessä toiminnassa alkaisi löytyä Kyöstillä vasta, kun 
hän on ollut pitkään eri rooleissa. Vastuunottoon kasvamiseksi tarvi-
taan monia luonnollisia tilanteita harjaannuttaa tätä taitoa. (ks. Bateson 
1972; Burr 2004; Charon 1989¸Dewey 1957; Koskenniemi 1982; Pia-
get 1988.) Alla oleva, ensimmäisellä luokalla tehtyyn sosiometriseen 
mittaukseen perustuva aineisto-ote osoittaa, ettei kukaan ehdottanut 
itseään johtajaksi. Tästä aineistosta on seuraava tekstinäyte:
Luokan johtajaksi ehdotettiin 1. luokalla 12:ta eri henkilöä. Ilmo ja Niko, 
Annika ja Anu, Raija ja Noora sekä Arja ja Leila valitsivat ristiin toisensa 
johtajiksi. Ylivoimaisesti suosituksi johtajaksi ei noussut kukaan. Arja ja 
Leevi saivat eniten ääniä 3 kpl. 
Laura valitsi johtajaksi Annikan, Kyösti ja Oskari valitsivat Leevin johta­
jaksi. Arja Leilan ja Daaniel Arjan. Kukaan ei valinnut itseään johtajaksi! 
Seuraavia havaintoja tehtiin ryhmätyökavereista: tytöt valitsivat tyttöjä 
kavereiksi ja pojat poikia. Nita oli selvästi suosituin. Lauraa, Leeviä ja 
Nooraa ei ollut valinnut kukaan. Saattoiko johtua siitä, että olivat poissa? 
Nooraa valitsi vain yksi. Nikoa ja Ilmoa valittiin eniten ja Oskaria ja 
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Kyöstiä vähiten. Verkosto oli aika moniulotteinen. Selviä kaveriporu-
koita ei muodostunut.
(Sosiometrinen kysely helmikuu 2007)
Toisella luokalla johtajaksi ehdotettiin 10:tä eri henkilöä. Ilmo, Laura ja 
Arja valitsivat itsensä johtajiksi. Ilmoa ei kukaan muu valinnut. Nita va-
litsi Lauran johtajaksi, koska Laura on hänen mielestään hiljainen. Nita 
saattoi ajatella, että Lauralle olisi hyvä opetella olemaan enemmän esillä 
toimimalla johtajana. Arjan valitsi johtajaksi kolme muuta. Edelleen-
kään johtajaporukoita ei noussut. Poissa oli 2 henkilöä. Kyösti valitsi joh-
tajaksi Leevin, kuten ykkösluokallakin. Oskari vaihtoi johtajan Nikoon. 
Johtajaksi ehdotettiin seuraavia ja seuraavin perusteluin:
 Niina: Leilaa, koska Leila ei riitele kenenkään kanssa. 
 Arja: Arjaa, koska pidän johtamisesta. 
 Leila: Nooraa, koska Noora on fiksu. 
 Kyösti: Leeviä, koska Leevi on hyvä. 
 Anna: Arjaa, koska hän osaa johtaa hyvin.
 Ilmo: Ilmoa, koska minä olen reiluin.
 Raija: Nitaa, koska se on reilujohtaja.
 Laura: Lauraa, koska tykkään olla johtaja. 
 Annika: Arjaa, koska se on hyvä siinä. 
 Anu: Arjaa, koska se on hyvä johtamaan.
  Nita: Lauraa, koska Laura on vähän hiljainen. [Tarkoittaako Nita, 
että Lauran olisi hyvä harjoitella johtajana oloa?]
  Noora: Leeviä, koska muut määräilee. [Kuvaako tämä Leevin tem­
peramenttia. Hän ei ole määräilevä, vaan sivulle jäävä henkilö.]
 Daaniel: Nitaa, koska hän on mukava. 
 Niko: Raijaa, en tiedä.
 Oskari: Nikoa, en oikein tiedä.
 Leevi: Nikoa, se on hyvä siinä. 
 Marja oli poissa. 
 Yksi poika ehdotti tyttöä johtajaksi. 
 Yksi tyttö ehdotti poikaa johtajaksi.
(Sosiometrinen kysely toukokuu 2008)
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Laura kertoi, että hän tykkää olla johtaja. Tämän tytön positiivinen 
muutos yllätti. Hän oli pelokas vastuutehtävien valinnoissa vielä hel-
mikuussa ykkösellä ja nyt toisella luokalla hän halusikin toimia itse 
johtajana. Hän ei mitenkään aktiivisesti osoittanut vielä johtajan omi-
naisuuksia toukokuulla, jonka osoittaa yllättäen syntynyt keskusteluti-
lanne, jossa Arja, Laura ja Noora pohtivat minun kanssani miksi Laura 
ei ole mukana? (Ks. Luku 7.2.7) Ilmeisesti mahdollisuudella saada vuo-
rollaan olla johtaja on ollut merkitystä hänen omalle käsitykselleen löy-
tää itsestä johtajan ominaisuuksia siten, että se saa hänet haluamaan 
olla johtajan roolissa. Muutos Lauran heräämisessä toimintaan verrat-
tuna edelliseen vuoteen oli suuri. Oman itsen esille nostaminen vieläpä 
aralla oppilaalla yllättää. Se, että saa kokemuksen ohjailla toisia, voi olla 
rohkaiseva seikka vastuun oppimisessa. 
Oppilaiden ohjaustilanteessa opettajan roolilla on tärkeä merkitys. 
Videoaineistossa ensimmäisen luokan keväällä tuli esille tilanne, jossa 
Laura ei meinaa haluta ottaa valittavaksi tiettyä vastuutehtävää. Opet-
taja sattuu paikalle ja aloittaa keskustelun. Hän rohkaisee Lauraa ko-
keilemaan ja kertoo muiden auttavan. Laura on tarvinnut koko ajan 
tällaista kannustavaa ja patistavaa ohjausta toimintaan mukaan tule-
misessa johtuen varmaan osin siitä, että Lauran sosiaaliset taidot olivat 
puutteelliset (ks. Karsikas 2011). 
Kyösti on hyötynyt systeemiin kuuluvasta johtajan roolista, jossa on 
oltu vuorollaan. Tärkeää on ollut, ettei johtajan rooli jää vapaaehtoisuu-
den varaan. Silloin Kyösti helposti jättäisi valitsematta johtajan teh-
tävän, minkä huomaa hänen vastauksestaan kysymykseeni: kuka olisi 
johtaja, jos johtajaa ei olisi valittu lainkaan. Kyösti vastaa, että Leevi 
tai Daaniel. Kysymykseeni, etkö ehdota itseäsi, hän vastaa kieltävästi. 
Kyösti kuitenkin kertoo johtajatehtävän olleen hänen mielestään hyvä 
tehtävä, koska siinä oppii neuvomaan toisia. 
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ope: nyt tässä kakkosella on olu se uus asia että on ollu se johtaja mitä mieltä 
sie olet siitä johtaja tehtävästä
Kyösti: no aika hyvä
ope: onko se tehtävä ollu sun mielestä että sitä on mukava tehä vai onko 
sitä vaikea
Kyösti: on.. on pikkasen 
ope: pikkasen vaikea mikä sua auttaa siinä
Kyösti: no ne vastuutehtävä jutut ja se johtajalle se apu
ope: neki auttaa joo mitä asioita sie oot oppinu siinä johtaja tehtävässä
Kyösti: neuvomaan toisia
Loppuhaastattelu kyösti 27.5.2008
Kyöstin puhekuplateksti osa liitteestä 24b
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Kyöstistä jäi toisen luokan lopussa kuva hieman rohkaistuneesta po-
jasta, joka ei laittaisi itseään johtajamaisiin tehtäviin. Ulkopuolisena 
havainnoijana seuraan Kyöstin työskentelyä ryhmässä, jossa kaikki ovat 
vähemmän oma-aloitteisia ja ehkä enemmänkin toisinaan sivusta seu-
raajia tai toisten ehdotuksiin mukautujia. Kyösti ottaa tilanteessa sel-
keästi johtajan roolin. Lukee lehteä ja innostuu teatterinäytelmän ku-
vasta, jota hän on käynyt katsomassa. Hän päättää valita uutiseksi juuri 
sen, kysymättä toisilta. Tämä kuvastaa Kyöstin roolinottoa aktiivisem-
pana päättäjänä ryhmässä. Toisten oppilaiden merkitys Kyöstin vas-
tuun oppimisessa johtajaroolin avulla on ollut suuri. Kohlbergin mu-
kaan juuri roolinotto vie moraalista arvostelukyvyn kehitystä eteenpäin 
ja mahdollisuudet osallistua päätöksentekoon koulussa ja kotona anta-
vat uusia roolinottomahdollisuuksia (Helkama 2009, 182–207). Itse-
näisyyteen kasvattaminen vaatii aikuisilta monenlaisia ohjaamisen ti-
lanteita. Liiallinen määrääminen ei mahdollista lapsen omaa itsenäistä 
toimintaa asioissa ja vastuunottoa omasta elämästään. (Skodvin 2004, 
149.) Ryhmän johtajien roolin merkitys luokan vastuutöissä on ollut 
juuri siinä, että he ensisijaisesti yrittävät ratkaista ryhmässä yllättäen 
syntyneitä törmäyksiä ja tarvittaessa hakevat apuun aikuisen. Kyösti-
kin toteaa loppuhaastattelussa 27.5.2008, että häntä on auttanut johta-
jan roolin oppimisessa johtajalla ollut ohjelappunen: ”no ne vastuuteh­
tävä jutut ja se johtajalle se apu”. 
Aikuisen tehtävänä on mahdollistaa monenlainen vastuun ottami-
nen luomalla sopivia oppimisympäristöjä. ”Erilaisia törmäämisiä” tar-
vitaan ja niissä lapsia tulee ohjata vastuun ottamisessa ja asioiden sel-
vittämisessä, jos he eivät vielä kykene tähän. Lapsihan kyllä itse löytää 
keinot selviytyä ryhmässä, mutta lapsen keinot eivät ole aina eettisesti 
hyväksyttäviä. Tämän vuoksi aikuisia tarvitaan ohjaamaan sosiaalisesti 
toivottavan käytöksen oppimisessa. Sosiaalisten taitojen oppimiseen 




Seurattavista oppilaista Oskari yllättää aktiivisuudellaan Valinnaisuu-
den lisäämisen -keskustelussa toukokuussa 2008. Keskustelu käynnis-
tyy oppilaiden aloittamana ja siihen osallistuu omatoimisesti 10 oppi-
lasta Arja, Noora, Leila, Niko, Leevi, Oskari, Anu, Marja, Ilmo ja Nita. 
Kun vertaan tätä itsestään syntynyttä 2. luokan keskustelua 28.5.2007 
olleeseen 1. luokan keskusteluun (luku 7.1), on hämmästyttävää, miten 
oppilaiden aktiivisuus on kehittynyt. Erityisesti tarkempaan seuratta-
van Oskarin passiivisuus ensimmäisessä keskustelussa on muuttunut 
aktiivisuudeksi (ks. Taulukko 13), jota kuvaan seuraavaksi:
TAULUKKO 13 Oppilaiden osallistumisen määrä 2. lk:n Valinnaisuuden lisäämisen 
keskustelussa  8.5.2008
OPPILAS määrä OPPILAS määrä MUUTA
Marja 2 Noora 5
Niko 1 Anu 0
Nita 1 Oskari 6 Oskari osallistuu keskuste-
luun täysin omatoimisesti. 
Opettaja ei pyydä eikä vaadi 
osallistumista.
Laura 0 Lassi - Poissa
Leevi 2 Ilmo 1
Annika 0 Leila 1
Daaniel 3 Arja 8
Kyösti 0
Raija 0
Toisen luokan keskustelu sai alkunsa Arjan kysymyksestä, eikö joskus 
voisi pitää sellaista tuntia, jossa ei olisikaan mitään määrättyä aihetta. 
Arja ehdottaa, että olisi tarjolla materiaaleja ja he saisivat itse päättää, 
mitä tehdä. Hain nopeasti videokameran työhuoneestani ja jatkoimme 
keskustelua. Analyysistä nousi esille tärkeänä keskustelun laatu, eli siinä 
oppilaat itse ehdottivat monipuolisia muutoksia. Ehdottajista aktiivi-
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simpana olivat Arja, Oskari, Noora, Daaniel ja Marja ja hieman hiljai-
sempina mutta innokkaina olivat Niko, Nita, Ilmo ja Leevi. Erityisesti 
analyysissä nousi esille Oskarin monet erilaiset ehdotukset muutoksista 
ja vastuun kuvailuista.
Oppilaiden vaatima valinnaisuuden lisääminen toteutettiin tutki-
muksen aineistonkeruun suunnitelmaankin kuuluneena toisen luokan 
lopussa toukokuussa 2008. Kokeiluun kuului tehdä oma suunnitelma te-
kemisilleen. Suunnitelmassa (ks. Liite 9b) Oskari kertoo tavoitteekseen 
saada kaikki työt valmiiksi. Suunnitelman itsearvioinnissa hän mainitsee 
kolmeen eri kertaan saaneensa kaikki työt tehtyä, mikä hänen mieles-
tään oli tosi mukavaa. Oskaria pelotti se, ettei hän saavuttaisikaan aset-
tamaansa tavoitetta. Oskarin tekemä vastuutyön suunnitelma, jossa hän 
kykeni asettamaan itselleen tavoitteen ja jossa hän selvästi ilmaisi pyr-
kineensä tavoitetta kohti, osoittaa Oskarin kehittymistä tavoitteelliseksi 
ja vastuulliseksi oppijaksi. Samanlaista vastuullisuutta kuvastaa myös 2. 
luokan toukokuussa äänitetty keskustelu seuraavassa aineistonäytteessä:
Marja:  se Arjan idea oli niinkö samaa ko vastuuta
ope:   se oli niinkö vastuuta että siinä itte..Millä tavalla se Marja oli 
niinkö vastuuta sanopa?
Marja:   no ku se oli vain semmosta… siinä on jotaki samaa niinko …
ope:   Marja sano että siinä Arjan jutussa on niinkö vastuuta. Mikä 
siinä oikein on niinkö vastuujutussa?
Anu:  siinä niinkö tehdään 
ope:   niin siinä itse tehdään Valitaanko siinä niinkö vastuissa?
Oppilaat nyökkäävät.
Marja ja monet sanoo kovaa: Valitaan!
ope:  Joo Mitä siinä vielä on samaa? 
Oskari:   siinä pitäs POMOTTAA itteä ettei te mittään tyhmyyksiä. 
Leevi: Hölmöyksiä! [Oskarin paras kaveri]
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008)
Oskarilla on selkeästi tavoitteellisuutta omassa puheessaan ja tarve 
saada tehdä asioita loppuun. Lisäksi Oskari ehdottaa, että heitä val-
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vottaisiin kameroilla, jotta heille voisi antaa enemmän valintamahdol-
lisuuksia. Tämäkin ehdotus osoittaa, että Oskari tiedostaa vastuunoton 
olevan vielä vaikeaa. Valvontakamera olisi kontrollivälineenä sopiva, ja 
sen käyttö voisi olla oppilaiden vastuunottoon ohjaavaa. Vastuun Os-
kari toteaa olevan ”itsensä pomottamista”. Oskari kykenee vähitellen 
ohjaamaan omaa toimintaansa ja määräämään itseään. Näin hän kyke-
nee ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan. (Bandura 1997b, 13–54; 
Deci & Ryan 1985; Ryan & Deci 2000; Värri 2000.) 
Oskarin tunteva opettajaopiskelija oli Valinnaisuuden lisäämi-
sen-keskustelun aikana luokassani keräämässä itselleen opiskeluihin 
liittyvää materiaalia. Pyysin häneltä selostuksen näkemästään ja kuule-
mastaan aineistonkeruutunnista: 
Arja ehdottaa, että voitaisko joskus tehdä kuviksessa mitä itse haluaa. Olisi 
vaan materiaaleja paljon, eikä mitään annettua aihetta. Oskari ehdottaa, 
että voisi tehdä myös matikkaa. (Aikalailla kaikki innokkaasti mukana kes­
kustelussa. Rohkea ja välitön keskustelu ja itsessään hämmästyttävä koke­
mus. Luontevat vuorovaikutustaidot tulevat tässä esille. Marja sanoo, että 
kyse on vastuista (vastuutehtävistä), eli vastuun merkitys on ilmeisen hyvin 
omaksuttu, vaikka Marja ei osaakaan asiaa kunnolla selittää. Oskari sanoo, 
että pitää pomottaa itseä! Oli mielenkiintoista kuulla tuo kommentti ja vie­
läpä Oskarin suusta. Siis täytyy ottaa vastuuta itsestä, omista tekemisistään. 
Mielestäni tällaiset kommentit heijastavat kypsymistä vastuuseen. Eli lapsi 
kykenee tekemään itse valintoja. Jos saa vapaasti tehdä, mitä haluaa, niin se 
toisaalta vaatii myös paljon kypsyyttä, ottaa se valinnan vastuu. 
(2b:n valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 
opettajaopiskelijan kuvaamana 8.5.2008)
Opettajaopiskelija kuvaa havaintopäiväkirjassaan olevassa aineisto-
näytteessä oppilaiden kehittymistä rohkeiksi ja hämmästelee heidän 
kypsiä kommenttejaan vastuunottoon liittyen. Erityisesti hän kiinnit-
tää huomiota Oskarin aktiiviseen osallistumiseen ja hänen vastuulli-
suutta kuvaaviin ilmaisuihinsa. 
Koululuokkaan rakennetussa oppimisympäristössä käsitteiden op-
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piminen tapahtuu tekemällä huomioita erilaisissa toimintatilanteissa. 
LPP-lukemaanopettamismentelmän avulla käsitteen oppiminen nos-
tetaan osaksi oppilaiden omaa ajattelun prosessia. Tätä kuvaa seuraava 
aineistonäyte, jossa omien aivojen käyttö todetaan itsetyöskentelyksi. 
Siinä kuvataan vastuukäsitteenkin muodostumista ja tullaan tietoiseksi 
omasta toiminnasta, mikä on tärkeää itsetuntemuksen kehittymiselle. 
Kaikella tällä on vaikutusta vastuullisen käyttäytymisen opettelussa. 
(Vygotky 198, 248–115: ks. myös Mead 1962, 282–283, 138–163.) 
Siinä pitää olla oma älli mukana siten, ettei tahallaan kaada vettä lattialle. 
Kun on omat aivot, ne komentaa, että nyt pitää pysyä tässä eikä muiden töi­
den tekemistä lähdetä häiritsemään. Tekeminen on nyt itsetyöskentelyä ja 
siinä käytetään omia aivoja. Omat aivot saa tietoa, kun pitää miettiä mitä 
tehdään. Se on suunnittelua, kun mietitään mitä tehdään. 
Vaikka minä yrittäisin olla huolellinen niin se ei onnistu. Minun aivot on 
tullu huolimattomaksi. Minä en tottele itseäni, sanoi Arja. (Yhteinen Älliä 
-saneluteksti 17.12.2007)
Oppilailla on mahdollisuus koululuokassa osallistua itseä koskeviin toi-
mintoihin. Opettaja ohjaa oppilaita pohtimaan vastuukäsitettä, johon 
oppilaat ovat saaneet oman kokemuksen toimimalla luokan vastuu-
töissä. Keskusteluun osallistuminen sekä töiden tekeminen ovat tulleet 
merkityksellisiksi ja niitä pidetään tärkeinä. Tällainen kokemus aut-
taa vastuun oppimisessa (Dewey 1916; 2011; ks. myös Vygotski 1982).
On mielenkiintoista katsoa tämän tutkimuksen vastuun ilmenemi-
seen liittyvää käsitteen syntymisen prosessia. Vastuutyösysteemissä op-
pilaat tekivät yhteisiä sanelutekstejä ympärillä tapahtuneesta havainto-
aineksesta, josta he kirjoittivat vastuutyövihkoihinsa havaintojaan. He 
pääsivät omin sanoin puhumaan ja kertomaan asioita. Vygotski (1982, 
48–152) pitää tärkeänä kielen tutkimista lasten todellisen ajattelun 
avulla ja aidossa ympäristössä. Tämän tutkimuksen aineistot ovat syn-
tyneet juuri tällä tavalla. Myös Mead korostaa moraalin oppimisen syn-
tyvän tällaisista arjen toimintatilanteista (Törmä 1996, 66.)
133
7.2.3 Vastuu ilmenee rohkeutena ilmaista omia mielipiteitä 
Oppilaat kirjoittivat toisella luokalla enemmän asioita päiväkirjoihin 
ja opettelivat kertomaan omia mielipiteitä ja reaktioita vastuutyötilan-
teissa tapahtuneisiin asioihin. Oppimispäiväkirjojen käyttö kehittää it-
searviointia, kun niihin kirjoitetaan muistiin monia havaintoja sekä oi-
valluksia (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2000, 187). Näin tullaan 
tietoiseksi omasta ajattelusta ja itsehavainnointi saa mahdollisuuden 
kehittyä (Vygotski 1982, 167). Kun kielellinen havainnointi saa nousta 
lapsen omista eletyistä tilanteista, niin kognitiivinen selkeys kirjoite-
tusta viestistä vahvistuu parhaiten. Lapsen kielellisen tietoisuuden ke-
hittymisessä ei ole tärkeintä menetelmä vaan se tilanne, josta lapsen 
ajattelu saa lähtökohtansa. (Lehmuskallio 1991, 143.)
Vastuutyösysteemissäni käytössä oleva keskustelumenetelmä on ke-
hitelty LPP:stä, jota käytän lukemaan opettamisessa. LPP on yhteis-
toimintaan ohjaava menetelmä ja sen yhtenä tavoitteena on ollut roh-
kaista oppijoita tuomaan esille omia ajatuksiaan. (Ks. luku 4.3) Päätin 
tehdä toisen luokan aikana muutoksen myös LPP-menetelmässä anta-
malla oppilaiden kirjoittaa sanelutekstin asioihin lisää omia ajatuksia. 
Tämän muutoksen avulla aloin nähdä vastuunottoa myös kirjoittami-
sen kautta. Tutkimusta aloittaessani oletin vastuun ilmenevän kaikilta 
osittain samalla tavalla, rohkeasti opittaisiin sanomaan ääneen asioita. 
Ensimmäisen luokan päättyessä toukokuussa oli kuitenkin liian ai-
kaista nähdä laajempia tuloksia. Seuraavat tutkimustulokset, jotka näin 
vasta toisen vuosiluokan aikana, yllättivät minut tutkijana.
7.2.4 Vastuu ilmenee vapauden vaatimuksena 
Tutkimukseni aineistonkeräämiseen kuului suunnitelma vapauttaa op-
pilaita enemmän vastuun ottamiseen toisen luokan lopulla. Olin aja-
tellut tehdä sen toukokuussa. Asiasta en ollut keskustellut kenenkään 
kanssa. Yllätyksekseni toukokuun alussa oppilaat itse aloittivat keskus-
telun siitä, että miksi he eivät saisi valita muissakin asioissa kuin vain 
vastuutöissä. Hain nopeasti videokameran työhuoneestani. Pyysin Ar-
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jaa toistamaan hänen aloittamansa kysymyksen ja laitoin äänityksen 
päälle. Tämä omatoimisesti syntynyt Valinnaisuuden-keskustelu ilmai-
see oppilaiden ajattelutaitojen kehittymistä, kun he pohtivat yhtäkki-
sen vapauden sallimisen synnyttämiä haasteita:
Oskari: mie voisin tehä loppuun ne kirjaimet jota me ollaan tehty tuohon 
käsialavihkoon
ope: joo.. hei olisko se sellaine idea että siellä olisi tarjolla niitä mitä on te­
kemättä? 
joku huutaa: käsityötä 
Ope: mitäs Niko sanoo
Niko: voiko tehä keppi tai käsinukkea (tarkoitaa esityksiä)? 
Ope: sitäki voi miettiä. mutta huomaatteko miksi se pitää suunnitella tar­
kasti. Mikä siinä on se hankalin? 
Daniela: jos se mennee pieleen
Ope: se ei haittaa vaikka se mennee pieleen mutta että mitä siinä on pal­
jon? Mitä siinä on paljon?
Nita: eri töitä
Ope: siinä on paljon erilaisia juttuja! Joten mitä siinä voi tapahtua ko tuo 
sano Niko että tehtäisiin niitä keppinukkea (Tarkoittaa esitystä). Mutta 
saattaako Niko saada sinne niitä kavereita tekemään sitä keppinukkea? 
MUUT: eiii
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2. lk 8.5.2008)
Yksi tutkimustulos on jo se, että oppilaat aloittavat keskustelun oma-
toimisesti (vrt. Koskenniemi 1964). He alkoivat toisen luokan lopulla 
toukokuussa vaatia enemmän vapautta: 
Ope: onnistuisiko teiltä jo?
yhteinen kuoro ääni: JOO
ope: me voitasi sitä kokkeilla sitten sovitaanko että viimeiselle viikolle se 
voitais ottaa 
Leevi: miksei nytten? 
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2. lk 8.5.2008)
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He olivat jo selvästi kehittyneet vastuunotossa paljon myös yhtenäisenä 
ryhmänä. Oppilaiden keskustelu ilmaisee, että kun he saisivat vapautta 
enemmän, olisivat he valmiita ottamaan myös vastuuta enemmän. Tätä 
osoittaa esimerkiksi seuraava Nooran kommentti: ”Sitten pitäis olla hiljaa”. 
Ope: katotaan me voitasi ottaa se aikasemminkin katotaan pitää löytää so­
piva päivä että me ..onko tähän ideaan vielä ajatuksia..Noora 
Noora: sitten pitäis olla hiljaa jos me 
Ope: niin olen mie sitäki miettiny että miten se hiljaisuus ratkaistaan teki 
voitte mietiskellä että miten se hiljaisuuteen pyrkiminen ratkaistaan Oskari?
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2. lk 8.5.2008)
Oppilaat ilmaisevat Valinnaisuuden lisäämisen -keskustelussa vastuun 
tarkoittavan mahdollisuutta valita ja päättää itse enemmän, itsensä joh-
tamista, asioiden loppuun saattamista eli tavoitteellista tekemistä ja te-
kemisen suunnittelua. Itsemääräämisen tunne vahvistuu, jos pääsee 
joskus päättämään omasta tekemisestä (Aho 1997; Kinnunen 1999; 
Keltikangas-Järvinen 1985, 66; Takala 1997).
Ope jatkaa: meidän pitäsi jotenkin rajata sitä 
Arja: tehtäisi niinkö käsityötarvikkeilla saa tehdä oman käsityön 
Ope: tuossa on ihan hyvää ideaa me kokeillaan meidän pitää sitä suunni­
tella myöskin …Oskari
Oskari: Meän pitäis tehä loppuun nuo jutut. Niinkö matikkaa ja …
Ope: Joo
Noora: johonki voisi niinkö kirjoittaa että yhtenä viikkona tekee vaikka 
yhtä juttua …
Ope: yhtenä viikkona jotaki.. joo tuoki oli ajatuksena ihan mielenkiintoinen 
Ope: Nyt tuo oli hyvä. Arja tämä oli ihan mielenkiintoinen tämä sinun eho­
tus. Me palataan tähän myöhemmin. Nyt me jatketaan… 
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008)
Oppilaat ymmärtävät vastuun toisella luokalla jo monipuolisesti, joten 
heidän perustelunsa vastuun lisäämiselle ovat vahvat. Kaksivuotisen kou-
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lunkäynnin aikana oppilaat ovat päässeet osallistumaan keskusteluihin 
ja he ovat omaksuneet moraalista toimijuutta ottamalla keskusteluissa 
kantaa omasta toiminnasta sekä itseen kohdistuvista arviointiprosesseista, 
jota Valinnaisuuden lisäämisen -keskustelukin osoittaa. Kognitiivis-kehi-
tyksellisen teorian mukaan omien toimintatapojen monipuolisella pohti-
misella voidaan vaikuttaa moraaliseen toimintaan (Bandura 1997). 
7.2.5 Vastuu ilmenee päätöksenteon opetteluna
Opettajana selvästi maltan ottaa oppilaiden ehdotukset vakavasti huo-
mioon Valinnaisuuden lisäämisen -keskustelussa ja autan heitä ratkai-
semaan itse keskusteluun noussutta tilannetta. Näin vahvistan oppilaan 
vastuuntuntoa. (Ks. Gordon 1979, 81.) Juuri päättelytaitojen ja päätök-
senteon oppiminen kehittää vastuuntuntoa ja itsekuria (Kohlberg 1981). 
Opettajana selvästi sallin oppilaiden ottaa vastuuta keskustelussa ja eh-
dottaa asioita tasavertaisina keskusteluun osallistujina. Tämä mahdollis-
taa sen, että oppilaat oppivat tuntemaan vastuuta. (Gordon, 1979, 174.) 
Tällainen jatkuva vuorovaikutus toistensa ja opettajan kanssa kehit-
tää reflektointitaitoja (ks. Dewey 1916, 169–176; Ojanen 1998, 54–55; 
Ruohotie 2000). Oppilaiden käsitteen muodostuminen vastuutyösys-
teemissäni tapahtuu eletystä ja puhutusta tilanteesta käsin osana ajat-
telu- ja ongelmanratkaisuprosessia (ks. Vygotski 1982, 106–115). 
Siinä pitää olla oma älli mukana siten, ettei tahallaan kaada vettä latti-
alle. Kun on omat aivot, ne komentaa, että nyt pitää pysyä tässä eikä mui-
den töiden tekemistä lähdetä häiritsemään. Tekeminen on nyt itsetyös-
kentelyä ja siinä käytetään omia aivoja. Omat aivot saa tietoa, kun pitää 
miettiä mitä tehdään. Se on suunnittelua, kun mietitään mitä tehdään. 
(Älliä-keskustelun yhteinen saneluteksti 17.12.2007)
Päivän uutiset Minä Arja Ilmo Me keksimme jumpan Keksiminen meni 




Tutkimus Arja, Daaniel, Ilmo Tutkimme mielipidettä koulusta. Oli vaikea 
päättää mitä tutkii, koska oli monta vaihtoehtoa. 
(Vastuutyövihko Arja 27.8.2007) 
Päivän aikataulu ja sää oli vaikea päättää kenen kaa lukee. Ilmo ja mä 
luettiin säätila ja Daaniel ja Anu luki päivämäärätaulu’
(Vastuutyövihko. Arja 24.9.2007)
Aika helposti, koska me vain päätettiin se sillai että, Arja sano että pituus­
järjestyksestä
Vastuutyön valinta oli helppo. Ryhmän äänen käyttö on aika kova ääninen. 
Kastelin tänään kukat ja minulla kaatui vahingossa vettä lattialle. Annika 
ja Leevi siivosi sen. 
(Vastuutyövihko. Noora 7.1.2008)
Oppilaat kertovat rohkeasti vaikeudestaan valita ja päättää asioita. Lo-
puksi he toteavat kuitenkin päässeensä ratkaisuun, toisinaan joku toi-
nen ehdotti, jopa päättikin toisten puolesta. Raija toteaa: Arja vähän 
sitä päätti Mutta ei se haitannut (Vastuutyövihko Raija 1.10.2007)
Peavyn (1999) ajatus, että päätökset kuuluvat enemmänkin eksper-
teille ei pitänyt paikkaansa tutkimusluokassani, sillä näin useita tilan-
teita, joissa meidän piti opetella enemmänkin pienten päätösten teke-
mistä kuin valintaa. Yhteisellä päätöksellä oli vaikutusta systeemimme 
muotoutumiseen. Valintoja oppilaat tekivät yksilöllisesti pienissä tilan-
teissä, mutta jos tuli ristiriitaa valintatilanteessa, vaati se tilanteen analy-
sointia ja yhteisen päätöksen tekemistä joskus parin ja joskus koko ryh-
män kanssa. Käytimme Helkaman (2009) mainitsemaa tapaa, jolloin 
opettelimme perustelemaan ja miettimään yhdessä ratkaisua. Näin me 
käytimme Franklin (1984) mainitsemaa ratkaisua juuri yhteisissä on-
gelmatilanteissa. Teimme ratkaisun, kumpi valitaan, oppilaiden sanoilla 
kuvattuna ”päätimme valita”. Tämä monenlainen ”maailman vastuksen” 
kokeminen tulee tapahtua kasvattajan ohjauksessa, jossa oppija pääsee 
epäonnistuessaankin rakentamaan omaa minuuttaan (ks. Värri 2000).
Älliä-keskustelun yhteisessä sanelutekstissä (ks. Liite 20) oppilaat 
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ovat keskustelujen aikana pohtineet sitä kuinka omat aivot komenta-
vat ja ohjaavat heitä monenlaisessa tekemisessä. Tekeminen on nyt itse­
työskentelyä ja siinä käytetään omia aivoja. Tämän pohtimisen jälkeen 
he toteavat, että sellaista tekemistä, jossa omat aivot ovat saaneet osal-
listua itsensä ohjaamiseen, niin sitä voidaan nimetä itsetyöskentelyksi. 
Omat aivot saa tietoa, kun pitää miettiä mitä tehdään. Tässä selvästi op-
pilaat itse tiedostavat oman tekemisensä olevan oman itsensä määrää-
mistä, kun he käyttävät omaa ajattelua. Oppilaat puhuvat Älliä-kes-
kustelussa samalla myös itsevastuusta, vaikka he eivät käsitettä suoraan 
käytäkään. Itsetyöskentely ­käsite on oppilaiden itsensä tuottama ja sen 
käyttäminen selvästi vahvistaa tunnetta, että tässä tehdään nyt aivan 
itse, kukaan muu ei määrää.
Opettaja vahvistaa oppilaan itseluottamusta ja vastuuntuntoa, jos 
hän malttaa kuunnella oppilasta ja auttaa häntä itse ratkaisemaan on-
gelmansa Itsekurin kehittymiseksi on tärkeää saada päättää omaa yh-
teisöä koskevista asioista. ”Valvoessaan ja säädellessään oppilaan käy-
töstä valtakeinoilla opettaja riistää häneltä mahdollisuuden oppia 
tuntemaan vastuuta.” (Gordon 1979, 81, 174). 
Tärkeää on, että koko luokka on osallisena systeemissä. Systeemin tu-
lee mahdollistaa avoin ja toisista välittävä ilmapiiri. Opettajana minulla 
oli aina tavoitteena ottaa huomioon oppilaiden ajatuksia ja reagoida nii-
hin välittömästi. Tällainen tilanne nousi ensimmäisen luokan aineistosta, 
jossa Arja huomauttaa minulle, että Oskaria ei huomioitu samalla tavalla:
arja  miksei oskari perustellu sitä omaansa
ope  olipa hyvä huomio..oskari miksi sinun mielestä on  
vastuuta se kukkien kastelu
oskari enpä kerro
leila se on vastuuta että kukat pyssyy hyvässä kunnossa
ope  niin se on kukkienhoitamista Oskari osaatko nyt sanoa omin 
avuin mikä on kukkien kastelussa vastuuta
oskari no ettei opettajan tartte
ope  mikä on sinun vastuu siinä?...opettaja vapautuu  
vastuusta mutta on opettajillakin vastuu.  
kenestä opettaja on vastuussa
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arja vastuu meistä
ope  niin opettajan vastuulla on että muistaako ne auttajat kastella 
mutta mikä on auttajien vastuu Osakari?
oskari kastella kukat ja auttaa opettajaa
(Yhteinen keskustelu vastuista aakkoslaatikkokortin 
avulla 1. luokalla 28.5.2007)
Opettajana huomaan kehua Arjan esille nostamaa seikkaa ja palaan vä-
littömästi tilanteeseen, joka jäi kesken. Tässä kohdassa sallin ja rohkai-
sen vastuunottoon antamalla palautetta oppilaalle hänen huomiostaan, 
vaikkakin minä itse opettajana en huomannut heti antaa Oskarille vas-
taamismahdollisuutta. En loukkaantunut oppilaan tavasta huomauttaa 
vaan pidin sitä heidän oikeutenaan yhteiseksi hyväksi. Siihenhän minä 
olin heitä alusta lähtien rohkaissut. Minäkin olen heidän kanssaan ryh-
mänjäsenenä ja teen välillä virheitä, en aina huomaa, ja tarvitsen siihen 
heidän apuaan. Tällainen tapa lisää avoimuutta ja luottamusta oppilai-
den ja opettajan vuorovaikutuksessa. 
Opettajan tehtävänä on pitää yllä turvallisuuden tunnetta reagoimalla 
nopeasti oppilaan avuntarpeeseen (Uusikylä 2007, 83). Valtakunnallinen 
opetussuunnitelma, POPS 2004, velvoittaa meitä järjestämään sellai-
sen oppimisympäristön, joka tukea myös opettajan ja oppilaan välistä 
sekä oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta (Opetushallitus 2004). Ar-
jan tapa ottaa vastuu ja huolehtia, että kaikkia kohdellaan tilanteessa sa-
malla tavalla edistää luokan oppilaiden keskinäistä vuoropuhelua. Näin 
vastuutyösysteemi ohjaa heitä työskentelemään ryhmän jäsenenä. Tällä 
pienellä keskustelupätkän episodilla välitetään systeemin avoimuutta ja 
näin luodaan myönteistä ilmapiiriä, joka on myös opetussuunnitelman 
tavoitteena. Opetussuunnitelmassa todetaan, että oppimisympäristön il-
mapiirin myönteisenä pitämisen vastuu kuuluu sekä opettajalle että op-
pilaalle. Tällaisen vastuunoton sallin oppilaalle ko. aineistonäytteessä.
Engeströmille (2004) ekspansiivisessa oppimisessa virheet ovat tär-
keitä ja juuri ne vievät oppimista ja kehittymistä eteenpäin. Hänen pit-
käaikaisilla työntutkimuksillaan on kehitetty monivaiheista oppimista 
juuri ristiriitojen nostamisella keskusteluun. Aineistoni keskustelupät-
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kässä mahdollistin oppilaille vastuunottoa myös minun tekemästäni 
virheestä, jolloin loin pohjaa tunteelle, että opettajakin on ihminen ja 
erehtyy. Keltikangas-Järvinen (2004, 170–171) muistuttaa, että jos lap-
sella on esimerkiksi luonteenomaisena temperamenttipiirteenä ajatus-
ten harhaileminen, hänen tulee oppia selviytymään tämän piirteensä 
kanssa. Lapsi ei kuitenkaan selviä jatkuvasti virheitä tekemällä vaan ai-
kuisen tuella ja avulla. Vaikka vastuutyösysteemissäni on paljon ereh-
tymiseen ja virheiden kautta oppimiseen mahdollisuutta, niin seuraan, 
että oppilas pääsee kokemaan usein onnistumisia. Virheiden tekemi-
nen ei saa olla jatkuva oppimisen tapa (Emt.) Tutkimustulosten pe-
rusteella (Aho 1997) moraalikehityksen ja -käyttäytymisen kannalta 
on tärkeää, miten opettaja itse käyttäytyy oppilaiden kohtaamisessa. 
Onko hän oikeudenmukainen ja käyttääkö hän enemmänkin ohjaavia 
kasvatustapoja kuin rangaistuksia? Mahdollistamalla oppilaalle osallis-
tumisen päätösten tekemiseen, vastuun ottamisen ja roolin ottamisen 
harjoittelemiseen voidaan vaikuttaa oppilaiden moraalikehityksen si-
säistämiseen. (Aho 1997, 139.)
Vastuutyösysteemi sisältää monipuolisia ryhmässä toimimistilan-
teita, joissa mahdollistuu epäonnistumisen kokeminen. Nuoremmilla 
oppijoilla epäonnistumiset ovat pieniä vastoinkäymisten sietämistilan-
teita. Töidenvalinta ei onnistukaan ilman riitaa ja joskus tarvitaan tun-
teiden purkamiselle oma rauhallinen paikka. Pienet törmäilyt opettavat, 
että tunteita ei kielletä, vaan niitä opetellaan ilmaisemaan loukkaamatta 
toisia. (Ks. esimerkiksi Aho 1997; Keltikangas-Järvinen 2004; Kinnu-
nen 2001.) Oman vastuuryhmän avulla vastuutöistäkin kertominen toi-
sille on helpompaa, jos luokan edessä esiintyminen pelottaa. Vastuutyö-
systeemin sisään rakennettu istumajärjestysryhmien ja vastuuryhmien 
vaihtuvuus on hyvä erilaisten oppilaiden kohtaamisen kannalta. Yhden 
lukuvuoden aikana luokan oppilaat tutustuvat kaikkiin luokkakaverei-
hinsa. Pienemmissä ryhmätilanteissa opitaan kertomaan toisille, miksi 
koettu tilanne oli loukkaava ja opitaan sopimaan erimielisyydet. 
141
7.2.6  Vastuu ilmenee organisointikyvyn  
ja ajatteluntaitojen kehittymisenä
Ohjaamisen tapani, jossa olen pyrkinyt arkielämän taitojen lisäämiseen 
monipuolisia välineitä käyttämällä näkyy seuraavista aineistoista. 
Anna: Ryhmän pitää ottaa kaikki mukaan, sekin on aivojen käyttöä. 
Nita: esim. päivän aikataulussa pitää olla aivot mukana. 
Leila: Ja mitä esim. pitää ajatella 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.2008) 
Anna toteaa, että ryhmässä toimiminen ja siellä oman päättelykyvyn 
käyttö, ohjaa myös omien aivojen käyttöä, kun joutuu ottamaan toiset 
huomioon eli oppii ottamaan vastuuta toisista (ks. Wenger 1999). So-
siokultturisessa lähestymistavassa opitaan osallistumalla oman yhteisön 
toimintaan (Lave & Wenger 1991). Sava (2007) puhuu lapsen ja nuo-
ren mahdollisuuksista harjaannuttaa taitojaan pukea sanoiksi ja kuviksi 
heille tärkeät asiat. Pragmaattis-progressiivisessa ajattelun mukaan ihmi-
nen kehittyy älyllisesti ja moraalisesti, kun hän tutustuu toisten näkökul-
miin ja joutuu suhteuttamaan ne omaansa (Puolimatka 1999; ks. myös 
Jarrett 1991).
Anu sanoi: ”Kun mie näen lukujärjestyksen, mie muistan. Muistu-
tuslaput auttavat minua muistamaan. 
Pitäisikö ottaa se hilla-arviointi avuksi, kysyi Arja. 
(Yhteinen saneluteksti)
Anna: Hilla­arviointi auttaa oppilaita.
Raija: siinä on työtä. Se on hyvä kun sitä tekee koska oppii paljon.
Nita: Hilla­arviointi on sitä varten kun on tehnyt vastuutyöt.
Ilmo: Ilmo ehdottaa, että vastuutehtävä oli ollut hauskempaa.
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstin lisäkommentti 12.1.2008) 
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Järjestyksen ylläpito tehtävissä helpottaa myös oppimaan erilaisten muis-
tiapureiden käyttöä, esimerkiksi muistutuslaput, maalarinteippi ja vastuu-
työlaput pulpetin nurkalla. Arja ehdottaa Hilla-arviointia (itse arviointia) 
muistin avuksi. Hilla-arvioinnissa mietitään asia, jota itse haluaa seurata, 
esimerkiksi Laitan vaatteet naulakkoon. Aina kun vaatteet on laittanut, 
saa värittää hillan. Hilla-arviointilappu on pulpetin reunalla noin viikon 
ajan ensimmäisen luokan keväästä lähtien. Sitä käytetään keväällä muu-
taman kerran. Toisen kouluvuoden aikana itse arviointia harjoitellaan hie-
man enemmän. Lisäksi annoin mahdollisuuden käyttää Hilla-arviointia 
Valinnaisuuden lisäämisen -kokeilussa käytettyyn vastuuvihkon suun-
nitelmapaperiin (ks. Liite 9a). Oppilaat saivat liimata joko pienennetyn 
Hilla-arviointi lipukkeen tai piirtää ruudukkoon itse sopivan kuvan. 
Päivämäärätaulutehtävä siinä pysyy päivät järjestykseen niin  
tietää mikä päivä on tänään. Lukeminen on siinä mukavaa. 
Päivämäärätaulutehtävä on kiva lukea muille tiedot että kaikki tietää 
että mikä päivä tai kuukausi on ja säätila. Olen tehnyt  
itselle lintukirjan. 
(Vastuutehtävälogoista piirtäminen 
ja kertominen 1. lk)
Oppilaan kommentti, että pysyy päivät järjestyksessä, kuvaa lapsen ha-
lua pitää itseään järjestyksessä. Csikszentmihalyin (2006, 57–58) selit-
tää tätä sillä, että ajatusprosessit eivät olekaan niin järjestäytyneitä kuin 
luulemme. Mielen luonnollinen tila onkin kaaos, joten ihmisen mieli 
tarvitsee järjestynyttä informaatiota pitääkseen itsensä järjestyksessä.
Tietoisuuden sattumanvaraisen ajelehtimisen Csikszentmihalyin 
(2006, 58–59) ratkaisee kahdella tavalla. Ensinnäkin mieli voidaan jär-
jestää ulkoapäin tehtäviä tekemällä tai keskustelemalla toisten kanssa. 
Mieleen saadaan järjestystä myös itsekuria kehittämällä. ”Mikä ta-
hansa määrätietoinen toiminta, joka edellyttää tiettyjä taitoja, estää 
mieltä joutumasta epäjärjestyksen valtaan ja lähtemästä silmittömään 
pakoon.” Csikszentmihalyi (2006, 59).
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Nita: esim. päivän aikataulussa pitää olla aivot mukana. 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstin täydentämisestä 12.1.2008) 
Se on suunnittelua, kun mietitään mitä tehdään
(Älliä-keskustelun yhteinen 
saneluteksti 17.12.2012)
Leila: Ja mitä esim. pitää ajatella 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstin täydentämisestä 12.1.2008) 
Nitan mielestä Päivän aikataulut -vastuutyö vaatii keskittymistä ja 
päättelykykyä, sillä siinä opetellaan allakan käyttöä ja laitetaan tiedot 
sen hetkisestä päivästä. Baker (2005) mainitsee organisointikyvyn ke-
hittyvän järjestelmällisen toiminnan avulla, jota voidaan harjoitella 
kirjallisilla viikkosuunnitelmilla. Tällaiset arkitoiminnot, joiden teke-
misessä oppilaat joutuvat ratkaisemaan pulmia yhteisesti neuvotellen 
ohjaa heidän kielen oppimistaan. Leila toteaa, että suunnitteluun kuu-
luu myös sen pohtiminen, mitä pitää ajatella, eli ennakoidaan, miten 
suunnitellaan. Oppilaat ovat pohtineet myös suunnittelu-sanaa, kun 
sanelutekstiin on kirjoitettu lause ”Se on suunnittelua, kun mietitään 
mitä tehdään.” Leila on jatkanut ajatusta, että pitää ajatella. Tällainen 
keskustelu osoittaa heidän kielen oppimisensa olevan juuri käsitteen 
rakentumisen muodostumisprosessia, josta Vygotski (1982, 48–115) oli 
erityisesti kiinnostunut, ja hänen mielestään tutkimuksista on puut-
tunut juuri aidoista ympäristöistä nousseet ongelmanratkaisuprosessit. 
Tällainen pohtiminen osoittaa oppilaiden tulevan yhä enemmän tie-
toiseksi omasta toiminnasta ja siihen liittyvästä ajattelusta. Tällaisista 
tilanteista Meadin mukaan syntyy moraalin oppimista. (Törmä 1996, 
66). Oppilaat ovat päässeet osallistumaan luokan yhteiseen kulttuu-
riin monipuolisilla kulttuurin välineillä: ryhmässä toimien, omia mie-
lipiteitä ilmaisten sekä päättelytaitoja oppien, muistiapureita käyttäen 
koko luokan järjestyssysteemiä hoitaessa ja itsearviointia harjoitellen 
144
(Rogoff 2003; 1995, 146–149). Näin he ovat tulleet tietoisiksi omista 
taidoistaan ja puutteistaan. He ovat kehittyneet metakognitiivisissa tai-
doissa, oman oppimisen tiedostamisessa, ohjaamisessa ja sen tiedosta-
misessa, mitä opiskelu heiltä edellyttää (Lehtinen 2007 ym.). 
7.2.7  Vastuu ilmenee huolenpitona  
ja oikeudenmukaisuuden vaatimuksena
Toisella luokalla toukokuussa Päivän aikataulut ja sää -ryhmä kertoi 
luokalle ryhmänsä työstä. Ryhmään kuuluivat Leila, Oskari, Noora ja 
Laura. Esittämistilanteessa leila ja Noora olivat johtajarooleissa. Laura 
ei esiintynyt lainkaan. Kun esitin huoleni Lauran sivuun jäämisestä, 
syntyi keskustelu, johon osallistui omatoimisesti kahdeksan oppilasta. 
Päivän aikataulut ja sää -ryhmästä Oskari ei osallistunut lainkaan, sillä 
asia näytti koskettavan vain ryhmän tyttöjä. 
Marja: Lauran pitää harjoitella tulla mukaan (tulemista mukaan)
Noora: Laura voisi ottaa sen hillalapun ja laittaa siihen että  
koitan tulla mukaan
Nita: Lauran pitää sanoa että nyt on minun vuoro
Arja: ko Laura oli samassa ryhmässä ko minäki, niin minä huomasin, että 
Laura ei osallistunut, niin minä kysyin Lauralta, että ehdotatko sinäki jo­
takin niin näin Laura tuli mukaan.
Marja: Laura ei ole ikinä johtanut esitystä
(Ryhmäkeskustelu 20.5.2008 
vastuutöiden esittämisen jälkeen)
Keskusteluun osallistuvien tyttöjen puheissa välittyy voimakkaasti huo-
lenpidon vaikutelma Lauraa kohtaan. Näin he opettelevat ottamaan 
vastuuta muista ja heidän yhteisvastuunsa kehittyy. Gilliganin (1982) 
väite, että naiset olisivat voimakkaammin suuntautuneita huolenpitoon 
saa tukea tämänkin tutkimusaineiston tuloksista. Ryhmäkeskusteluun 
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osallistuu pojista vain Ilmo. Hänen puheenvuorossaan on sekä huolen-
pitoon viittaavaa vastuullisuutta että oikeudenmukaisuuteen viittavaa 
vaatimusta. 
Ilmo: muut voisi katsoa että kaikilla on saman verran tehtävää
(Ryhmäkeskustelu 20.5.2008 
vastuutöiden esittämisen jälkeen)
Oikeudenmukaisuus kaikkia kohtaan näyttäisi olevan jo pienemmille 
oppilaille tärkeää. (Vrt. Gilligan 1982, Juujärvi 2003). Ilmon puheen-
vuoro ilmentää Kohlbergin moraalivaiheiden mukaan itsenäistä ajattelua, 
ja Ilmo sijoittuisi jo neljännelle tasolle. (Sovittu sosiaalinen tai hyödylli-
nen tai yksilöllisten oikeuksien orientaatio, ks. Kohlberg 1969, 375–385). 
Tämäkin aineistonäyte osoittaa, että Kohlbergin vaiheet eivät ole ikä-
kauden mukaan meneviä, vaan samanikäisillä esiintyy eri moraalin ta-
soja. On tärkeää muistaa, että kaikki eivät edes saavuta ylimpiä vaiheita.
Tutkimustuloksissa yllätti, että Leilan vastuullinen asenne ei näyt-
täisi olevan vielä kehittynyt, vaikka ollaan jo toisella luokalla touko-
kuussa. Hän ei ilmaise lainkaan huolenpitoa Lauraa kohtaan. Tämä il-
menee hänen seuraavassa kolmessa puheenvuorossaan:
Leila: Laurankin pitää antaa vaihtoehtoja 
Leila: voihan se tulla siihen 
Leila: se ei ees yritä
(Ryhmäkeskustelu 20.5.2008 
vastuutöiden esittämisen jälkeen)
Leila on tullut tietoiseksi Lauran yrittämättömyydestä tulla mukaan 
yhteiseen toimintaan. Hänellä ei ole kykyä rohkaista Lauraa kerto-
malla, miten Laura voisi toimia. Tämä on arvokas tieto yksittäisenä ta-
pauksena siitä, miten vastuullinen asenne toisia kohtaan saattaa kehit-
tyä joillakin hitaammin. Toisaalta Leilalla on selvästikin asenne, että 
jokaisen pitää itse edes yrittää. Laura näyttäisi kuitenkin tarvitsevan 
huomattavasti enemmän toisten vertaistukea ja rohkaisua, jotta hän 
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oppisi yrittäjämäistä asennetta. (Ks. Bandura 1997a; Rogoff 1995; Vy-
gotski 1982.) Ohjaajana olen myös kriittinen omalle toiminnalleni, et-
ten vain estä vastuun kehittymistä liiallisella hoivaamisella.
7.3  Vastuun ottamisen kehittyminen oppilaiden  
toiminnassa kahden lukuvuoden aikana
Tarkastelen seuraavaksi toista tutkimuskysymystä:  
miten vastuun ottaminen kehittyy oppilaiden toiminnassa? 
Vastuutyövihkotekstejä analysoidessani havaitsin suureen määrän erilai-
sia tunneilmaisuja. Erona tavalliseen tiedolliseen ilmaisuun on se, että 
ilmaisusta välittyvät tunteet voidaan kuvitella tunteilla ilmaistavaksi. 
Tällöin tulkitsin sen tunneilmaisuksi. Yhdistelin samanlaiset ilmaisut 
keskenään ja nimesin ne. Vihkosta löytyi enimmäkseen myönteisiä tun-
neilmaisuja, mutta oppilaat kuvaavat myös negatiivisia tunteitaan.
Ymmärsin aineistoani analysoidessani, että pienemmät oppilaat 
eivät useinkaan vain puhu vaan monet heistä kirjoittavat ja piirtävät 
asioita. Näin he ilmaisevat omia mielipiteitään eri tavoilla. Olinhan 
ohjannut heitä omien mielipiteiden ilmaisuun KME-taulun (Kiitän–
moitin–ehdotan-taulun) käytöllä, jossa mielipiteet kirjoitettiin paperi-
lapulle. Ehkä tämä tapa rohkaisi heitä myös vastuutyövihkoon kirjoit-
tamaan tuntemuksiaan. 
Heidän mukaansa vastuutöiden työskentely tuntui: mukavalta, kun 
oppii, turhauttavalta, kun oli liian vähän tekemistä, pelottavalta mennä 
uusiin tilanteisiin, raskaalta tehdä töitä, vauhdikkaalta työskennellä 
toisten kanssa, velvoittavalta tehdä, vaikkei aina haluaisikaan, vaikealta 
päättää eri tilanteissa tai harmilliselta, jos ei saa osallistua. Vastuunalai-
suus kehittyy, kun oppilaat kertovat omia mielipiteitään, kuuntelevat 
toisiaan ja ilmaisevat rohkeasti tunteitaan. On tärkeää, että opettaja on 
enemmänkin neuvonantajana, joka jakaa asiantuntemusta, mieluum-
min kuin saarnaa ja moittii. (Gordon 2006, 304–370.)
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TAULUKKO 14 Tunnetekstianalyysi
Vastuutyövihkon alkuperäisilmaus Pelkistetty ilmaus
Luokan järjestelyt Ihan kivaa olla tässä ryhmässä, 
mutta ehkä on liian vähän tekemistä tai on liian 
tuttuja tehtäviä. (Laura 21.9.2007)
Turhauttava
Ryhmääni kuuluvat Arja, Ilmo ja Raija. nyt ei enää 
pelota mennä opettajien huoneeseen tämä tehtä-
vä on kiva (Arja 5.10.2007)
Pelottava
Luokan järjestelyt Kastelimme ryhmässä kukkia 
ja tarkistimme naulakon. Se oli kivaa työtä mutta 
raskasta. (Raija 20.8.2007)
Raskas
Ryhmä on vauhdikas. Meidän työ meni hyvin, 
mutta tuli vähän meteliä. (Laura14.5.2007) Vauhdikas
Luokan järjestelyt, on kai kiva olla luokanjärjeste-
lyissä emme ole vielä päässeet tekemään mitään. 
Nyt voimme tehdä ainakin jotakin! En haluaisi olla 
luokanjärjestelyissä mutta aina pitää olla joskus 
jossakin missä ei halua olla. Noora 8.10.2007 
Velvoittava
Päivän aikataulut ja sää kun me jaettiin sitä oli 
vaikea päättää kenen kaa lukee. Ilmo ja mä luet-
tiin säätila ja Daaniel ja Anu luki päivämäärätaulun. 
(Arja 24.9.2007)
Vaikea
Tutkimus Minä Noora Annika Marja Me tutkimme 
luokan lempivärejä. Annika kokoajan sai kirjoit-
taa. Mutta työ sujui ryhmässä hyvin. ei mennyt 
yhtään huonosti ryhmässä. Me mietimme alussa 
mitä tutkittais. sitten se onnistui. (Raija 24.9.2007)
Harmittava 
Päivän aikataulut ja sää On mukavaa olla Päivän 
aikataulut ja sää, koska voi kirjoittaa ja opin sää-
juttuja. (Daaniel 20.8.2007)
Mukava
Analysoidessani oppilaiden vastuutyövihkokirjoituksia mietin, kan-
nattaako tehdä tällaista suurta työtä jaottelemalla eri tavalla ilmaistuja 
asioita. Lopputulos oli kuitenkin yllättävä. Analyysin avulla sain selville, 
että kun oppilaat rohkenivat kirjoittaa erilaisia tunneilmaisuja, kirjoit-
tavat he vastuutilanteiden erilaisista tapahtumistakin hieman eri tavalla. 
Myönteisiä tunneilmaisuja oli kaikista eniten ja ne ilmensivät vas-
tuuta vuorovaikutukseen ja organisointiin liittyvillä tilanteilla. Vas-
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tuita oli mukava tehdä, koska oppi paljon, sai liikkua, auttaa, neuvoa 
ja nauttia siisteydestä. Nämä tunneilmaisut ilmensivät enimmäk-
seen itsensä johtamiseen, oman toiminnan hallintaan, velvollisuuk-
sien huolehtimiseen ja päättämisen opetteluun liittyviä tilanteita. 
Velvoittavaksi koetut tunneilmaisut ilmensivät johtamistaitoon ja or-
ganisointiin liittyviä tilanteita. Ne olivat monesti sovittujen sääntö-
jen noudattamista. 
Luokan järjestys Kaikista eniten täytyy huomauttaa naulakosta. Ryh­
mästä tuli vähän ääntä maanantaina, mutta tiistaina tuli paljon ääntä. 
Keskiviikko meni aika hyvin ääntä tuli vähän. 
(Anna 26.11.2007)
Oppilaat kokivat vaikeaksi tasa-arvoisen johtamisen ja oikeudenmu-
kaisuuden.
Mutta on taulutehtävässä huonojakin puolia nimittäin se että kun se on 
hankalaa että silloin kun taululla on vähän pyyhittävää niin se oli hanka-
laa katsoa silla lailla Että kaikille tulee yhtä paljon pyyhittävää. Luku­
järjestyksen lukeminen sujui Hyvin. 
(Nita 12.11.2007)
Kahden vuoden aikainen muutos oppilaiden tavassa kirjoittaa, piirtää 
tai puhua oli suuri. He oppivat ilmaisemaan kokemustaan monella eri 
tavalla esimerkiksi pettymyksestä, kun jää yksin, velvoittavasta tehtä-
västä, kun pitää jakaa asioita tasapuolisesti. 
Olin alkanut nähdä oppilaiden vastuun ottamisen erilaisia tapoja. 
Nyt tarkkailtavien oppilaiden Lauran, Oskarin, Arjan ja Kyöstin vas-
tuun kehittyminen oli nähtävissä aineistojeni avulla. Kerron seuraa-
vaksi löytämiäni aineistokohtia, jotka ilmentävät vastuunoton kehitty-
mistä neljän erilaisen oppilaan osalta. 
149
7.3.1 Hiljainen Laura herää vastuunottoon
Kouluun tullessaan Laura ei ollut innokas toisten kanssa olemisessa ja 
hänellä oli vaikeuksia sosiaalisissa suhteissa koulun alkuvaiheessa. Tästä 
kertoo Lauran äidin kuvaus:
Ekaluokalla oli hyvin vetäytyvä ja ujo. Laurahan oli semmonen, että se ei 
kerta kaikkiaan osannu olla toisen lapsen kanssa. Se ei halunnu. Anitaki 
niin palijo teki sen Lauran etteen juuri, että mie näin sen koko ajan, että sie 
paneuduit siihen Lauraan hirveästi. 
(Haastattelu äiti, opettaja ja Ilkka Karsikas 6.5.2010)
Havaintojani Lauran arkuudesta olla vuorovaikutuksessa toisten 
kanssa tuki Karsikkaan (2011) tekemä progradu-tutkimus Lauran so-
siaalisesta kehityksestä ja hänen kasvustaan koululaiseksi. Karsikkaan 
tutkimuksessa Lauran vetäytymisen syyksi nousi uskalluksen ja sosiaa-
listen valmiuksien puute. Myös syventävässä opetusharjoittelussa en-
simmäisen luokan keväällä olleiden opiskelijoiden mielestä Lauraa oli 
vaikea arvioida, koska häntä oli vaikea havaita muista oppilaista: 
Laurakin on paljon omissa ajatuksissa tai jopa kokonaan ”muissa maail­
moissa”, mutta hän ei kuitenkaan yleensä häiritse muita, vaan antaa muille 
työrauhan, käyttäytyy hyvin (joskin hieman passiivisesti), jopa omaa ihan 
hyvät työskentelytaidot. Lauran arviointia vaikeutti juuri hänen hiljai­
suutensa sekä tietynlainen passiivisuus... Lauran arviointi oli vaikeaa ehkä 
myös sen vuoksi, että hän ikään kuin sulautui luokan massaa, jolloin hänen 
toimintansa ei ole juurikaan tullut seurattua. Huomasin arviointia tehdes­
säni, ettei minulla ole aina loppujen lopuksi kovinkaan tarkkaa käsitystä, 
minkälaiset taidot Lauralla on milläkin alueella.
(Syventävässä opetusharjoittelussa 
ollut opiskelija kevät 2007)
Lauralla saattoi olla halua mennä toisten porukkaan, mutta ujoutensa 
vuoksi hänellä ei välttämättä ollut uskallusta siihen. Hän myös selvästi 
ilmaisee pelkoa kahdessa seuraavassa aineistonäytteessä. Lauran syn-
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nynnäinen sosiaalisuus eli halu olla toisten kanssa oli matala ja näin hän 
selvästi enemmänkin vetäytyy toisten seurasta (ks. Keltikangas-Järvi-
nen 2012, 61). 
Tyttö todella yllätti minutkin pitkin matkaa. Hän oli hidas, hieman pelo­
kaskin osallistumisessa, mutta kirjallisesti lahjakas. Aineistosta alkoi löytyä 
kirjallisessa muodossa rohkeita mielipiteitä. Nauhojen katselun päiväkir­
jaan olin kirjoittanut kohdan, jossa Lauraa kertoo syyksi, miksi ei halua jo­
takin vastuutehtävää, että minua pelottaa kun en osaa sitä. Rohkeasti hän 
uskalsi sen sanoa, ja näin saimme mahdollisuuden auttaa häntä.
(Tutkijan päiväkirja 11.11.2009)
Ujosta tytöstä alkaa toisen luokan aikana löytyä sosiaalisten kokemus-
ten avulla vahvemman itsetunnon omaisia piirteitä (ks. Kelti kangas-
Järvinen 2010, 49). Vielä kerätyssä toukokuun sosiometrisen kyselyn 
palautteessa 27.5. 2008 (ks. Liite 11) Laura ilmentää rohkeasti tuntei-
taan valitessaan lauseita, jotka kuvaat häntä ja on lisännyt lauseen jäl-
keen itse sanan pikkuisen: 
Kun opettelen asioita, niin minua pelottaa. (pikkuisen) 
Kun opettelen, minua ei pelota vaikka menee väärin. 
Kun opettelen, olen rohkea kokeilemaan. 
Kun opettelen, enkä meinaa oppia, yritän uudelleen. 
Kun opettelen uusia asioita, se on minusta hauskaa. 
Opin asioita helposti. 
(Laura Sosiometrinen mittaus 27.5.2007)
Laura on oppinut ilmaisemaan omia tunteitaan kirjoittamalla ja kerto-
malla niistä. Tällä on voinut olla rohkaiseva merkitys vastuunoton he-
räämiselle, sillä omien ajatusten kirjoittaminen edistää oppimista (Hak-
karainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 18). Laura on 
saanut luvan olla sitä, mitä hän on, vaikka asiat toisinaan pelottivat. 
Realistisen kuvan saaminen itsestä on moraaliselle kehitykselle tärkeää 
(Puolimatka 1999, 54, 82–83; ks. myös Rauhala 1990, 207). 
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Erilaisissa rooleissa toimiminen vastuutehtäviä tehtäessä ja moni-
puoliset kokemukset ryhmissä toimimisessa ovat voineet olla yhtenä 
tekijänä vaikuttamassa rohkeuden ja aloitteisuuden lisääntymisessä 
passiivisilla ja aroilla oppilailla. Erilaiset roolinottomahdollisuudet to-
teutuivat vastuutyötehtävien kautta (vrt. Mead 1962; 150–163; Törmä-
nen 1996, 24).
Kiitän–moitin-taulussa oppii lukemaan ja sanomaan oman mieli-
piteen. 
(Yhteinen saneluteksti 17.12.2007)
Anna: Kiitän–moitin–ehdotan­taulu rohkaisee koska sanotaan oma mieli­
pide. 
Ilmo: Minusta kiitän­moitin­ehdotan taulu on tosi hyvä. 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.2008) 
Anna toteaa Kiitän-moitin-ehdotan-taulun rohkaisevan heitä, koska 
siinä opitaan itse tekemisen tapa eli oman mielipiteen tuottaminen. 
Voisiko tämä olla yksi tekijä Lauran rohkaistumisessa? Oliko hän pääs-
syt osalliseksi yhteistä toimintaa luokan yhteisössä oppimalla käyttä-
mään LPP-menetelmän ja vastuutyösysteemiin kuuluvia ajattelun ja 
toiminnan välineitä (vrt. Lave 2011; Lipponen & Kumpulainen 2010; 
Wenger 1999). Näitä välineitä ei ole käytetty vain silloin tällöin, vaan 
vastuutyösysteemi toimi vähintään kolme kertaa viikossa kahden vuo-
den ajan. Näin ollen vastuutyösysteemin toimintoja on kertynyt aineis-
ton keruun aikana yli 150 kertaa (3 x 2v x 4vk x 7kk). Tällä systemaat-
tisella toiminnalla on voinut olla vaikutusta. 
LPP-menetelmän sanelutekstin työstämisen prosessi ohjaa oppilaita 
ajattelun kehittymisessä. Eri oppilaat olivat kommentoineet tekstinäyt-
teitä lisää. Keskustelu, jolloin sanotaan ajatuksia ääneen, saattaa olla 
aroille ja muutoin hiljaisille oppilaille haastavampi kuin asian kirjoit-
taminen myöhemmin tekstinä. Laurakin on ottanut osaa omalla teks-
tiotteellaan:
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Laura: omat aivot ohjaavat ihmistä. 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.2008) 
Lauran kommentti, että omat aivot ohjaavat ihmistä, osoittaa tietoi-
suutta oman toiminnan ohjaamisesta. Otsikoksi Älliä-keskustelulle 
Laura on laittanut oma toiminta, joka kuvaa hänen ymmärtävän asioita 
toiminnassa enemmänkin kuin, miltä hänen mukana olemisensa näytti 
vastuutöitä tai muuta luokan toimintaa tehdessään. 
LPP-mentelmän tapa, jossa oppilaat ovat päässeet ensin keskuste-
lemaan ja kertomaan omia ajatuksiaan ääneen, on ollut Lauralle hänen 
elämismaailmansa herättelyä osallistumaan jo pelkällä mukana ololla. 
(Ks. Rauhala 2005a, 38–41) Laura löysi omat vahvuutensa käyttämäni 
menetelmän ansiosta, sillä hän pääsi tuottamaan tekstiä vastuutyövih-
koon ja kuvittamaan tuotoksiaan, mitä Karsikkaan (2011) tutkimuskin 
osoitti. Lauran vahvuutena oli kirjoittamisen ja piirtämisen taito, ja sitä 
kautta oman mielipiteen ilmaisemisen oppiminen. Oppimistilanteiden 
kokeminen merkityksellisenä mahdollistaa vastuuseen kasvua (Dewey 
1916; Törmä 1996, 76). 
7.3.2 Yllätyksellisen Oskarin aloitteellisuus lisääntyy
Ensimmäisen luokan vastuutyövihkossa Oskarilla on enimmäkseen 
kuvia, vastuutöiden nimiä ja keväällä myös päivämääriä. En ollut vaati-
nut tiukkana häneltä aina samaa kuin toisilta, sillä Oskarin oppimiselle 
tuli antaa aikaa. Yksilöllisyys voidaan ottaa huomioon eri temperamen-
teilla ja näin helpottaa sopeutumista haastaviin olosuhteisiin (Kelti-
kangas-Järvinen 2004). Piirtäminen ja kirjoittaminen ovat olleet työ-
läitä koko ensimmäisen luokan ajan. Keskusteluihin Oskari osallistuu 
vielä vain vähän ja hän yleensä vastaa lyhyesti ”enpä kerro” -tyylisesti 
eikä hän mieti asioita pidemmälle. Vastuutyövihkojen pienetkin mer-
kinnät ovat silti olleet tärkeitä Oskarin vastuunoton heräämisen kan-
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nalta. Lapsia tulee ohjata kokonaisvaltaiseen kielenkäyttöön ja -hal-
lintaan antamalla heidän luontevasti kertoa ja ilmaista itseään omien 
kokemustensa pohjalta (Freinet 1987, 55). Vastuutöitä Oskari pitää vä-
lillä ärsyttävinä, mutta hänen mielestä on hyvä, että niissä menee aikaa 
ja tunti kuluu sopivasti. Oskari kertoo itse:
Siivoustehtävä auttaa siivoojia. Ei ole mukavaa, kun pitää järjestää. Se 
ärsyttää. 
Auttajatehtävä auttaa siivoojia ja menee sopivasti aikaa ja tunti kuluu 
siinä. Saa keskeyttää toisten työtä. 
(Vastuutehtävälogojen piirtäminen 
ja niistä kirjoittaminen 1. lk)
Oskari näyttää ärsytyksestä huolimatta kantavan vastuuta itse, sillä 
hän alkaa hiljalleen nähdä siivoukseen liittyviä hyötynäkökulmia. Hä-
nen toimintaansa ei ohjaa enää pelkkä mielihyvä. Silti hänen totea-
mus ärsytyksestä, osoittaa hänen kokevan siivoustehtävän vielä ikä-
vänä velvollisuutena. Hän joutuu luopumaan omasta halustaan tehdä 
jotakin muuta itselleen mukavampaa. Siivotessaan hän oppii teke-
mään asioita toisten auttamiseksi ja yhteiseksi hyväksi. (Ks. Tahko-
kallio 2003, 34–43.) 
Liitutaulutehtävässä ettei open tarrttisi pyyhkiä. Kun sienet on kovia ne 
kastuu ja pullistuu. Se on mukavaa. Naulakkotehtävä että naulakko olisi 
siisti. Saa tulla sanomaan, että pipo pitää laittaa. 
(Vastuutehtävälogojen piirtäminen 
ja niistä kirjoittaminen 1.lk)
Oppilaiden tekemät vastuutyöt helpottavat myös opettajan työsken-
telyä luokassa. Oskari pitääkin mieluisana opettajan auttamista juuri 
taulun pyyhkimisessä, samalla kuivien sienten muuttuminen niitä kas-
tellessa on hauskaa seurattavaa. Oskarista on mukava päästä myös neu-
vomaan toisia pipon laittamisessa. Näin opettaja tukee Oskarin omaksi 
itseksi kasvua antamalla tilaa hänen omille kokemuksilleen arjen vuo-
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rovaikutustilanteissa. Oppimisympäristössä on tärkeää saada osallistua 
ja oppia sitoutumaan yhteiseen tekemiseen. (hooks 2007, 17–23.)
Ensimmäisen luokan puolessa välissä Oskarilla ei ollut ongelmia ka-
veripiirissä. Hän tuli toimeen erilaisissa ryhmissä. Mikään luokan suo-
sikki hän ei kuitenkaan ollut, sillä ryhmätyökavereiksi häntä ja Kyöstiä 
valittiin vähiten. Kaveriverkosto sosiometrisen arvioinnin perusteella 
oli moniulotteinen eikä luokkaan muodostunut selviä kaveriporukoita. 
Oskari valitsi ryhmätyökavereiksi Ilmon, Lassin ja Nikon ja johtajaksi 
Leevin. Kukaan luokassa ei valinnut itseään johtajaksi. Tämä saattoi 
johtua siitä, että kokemuksia johtajana olosta ei vielä ensimmäisellä 
luokalla ollut. Johtajan valinta tuli vastuutyösysteemiin toisen luokan 
alussa elokuussa 2007. 
Reunanen (2000, 156; ks. myös Cazden 2008; Wells & Ball 2008) 
puhuu suunnittelijan tiedoilla operoimisesta, niiden työstämisenä. Täl-
laista taitoa opettaja ohjaa myös oppilaiden keskustelussa hakemalla 
asioille erilaisia tapoja sanoa:
leila se on vastuuta että kukat pyssyy hyvässä kunnossa
ope  niin se on kukkienhoitamista Oskari osaatko nyt sanoa omin 
avuin mikä on kukkien kastelussa vastuuta
oskari no ettei opettajan tartte
ope  mikä on sinun vastuu siinä?...opettaja vapautuu vastuusta 
mutta on opettajallakin vastuu. kenestä opettaja on vastuussa
arja vastuu meistä
ope  niin opettajan vastuulla on että muistaako ne auttajat kastella 
mutta mikä on auttajien vastuu Osakari?
oskari kastella kukat ja auttaa opettajaa
(Yhteinen keskustelu vastuista aakkoslaatikkokortin 
avulla 1.luokalla 28.5.2007)
Lopussa opettaja ottaa operoitavaksi vielä auttaja-sanan ja kohdistaa 
Oskarin huomion suoraan hänen omaan vastuuseensa, kun hän toi-
mii auttajana. Opettaja rohkaisee oppilasta käyttämään ja kehittämään 
omaa kieltään (Freinet 1987, 51).
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Oskarilla oli haasteita omassa motoriikassaan ja työskentelytaidois-
saan. Kirjoittaminen oli työlästä ja kirjainmuodot pysyivät pitkään suu-
rina ja kömpelöinä. Hän ei tykännyt eikä oikeastaan halunnut ja omasta 
mielestään ei myöskään osannut piirtää. Vastuutyösysteemiin kuuluva 
vihkon raportointitehtävä mahdollisti Oskarin oman toiminnan ohjaa-
mista. Kuviin alkoi tulla hiljalleen tekstiä. Päivämäärätkin alkoivat en-
simmäisen luokan lopussa ilmestyä oikeisiin kohtiin. Oskarin motorii-




KUVA 1 Oskarin vastuutyövihko 1. lk
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KUVA 2 Oskarin vastuutyövihko 2.lk
Oskarin merkittävää kehittymistä vastuutyön raportointitehtävän 
avulla osoittavat kuvassa 1 ja kuvassa 2 olevat vastuutyövihkojen kuvat. 
Ensimmäisen kuvan ja viimeisen kuvan ajallinen ero on yksi ja puoli-
vuotta. Oskari halusi kertoa rohkeasti omista kokemuksistaan toisen 
luokan lopussa. Hän tekee sen erittäin taitavasti itsearviointitehtävään 
ja paneutuu tehtävään tosissaan. Oskarin vastuuseenkasvua olen voinut 
tarkastella tutkimalla hänen symbolista ilmaisukykyään juuri vastuu-
työvihkon käytön oppimisessa (vrt. Värri 2000, 32–33, 156–159). Seu-
raavassa luvussa kuvaan Oskarin heräämistä vastuunottoon ja hänen 
oman itsensä -löytämistä keskusteluun osallistumisen avulla.
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Oskari herää omana itsenä toimimiseen 
Toisen kouluvuoden aikana Oskarin sosiaaliset taidot kehittyvät ja 
nyt hän jo rohkaistuu kertomaan asioistaan enemmän. Hän tuo omia 
mielipiteitään rohkeasti esille. Hän pohtii ja esittää perusteluja Älliä- 
keskustelussa joulukuussa 2007. Moraaliarviointeja selvittävässä tutki-
muksessa myös Kohlberg kiinnitti huomiota haastateltavien vastauk-
sissa heidän esittämiinsä peruste-luihin (Helkama 1982, 57).
Oskari:   Mie en ikinä tykkää siivota aivan sama antaa olla… Saa äiti 
siivota. 
Ope:  Mitäs jos sie ottaisit sen vastuujutun.
Oskari:   Iskä saa hepulin jos mie jottain liimaan niin ommaan huonee­
seen. 
Leevi ja Leila: Et sie liimaa!
Ope:  Et sie liimaa sitä! 
Leila:  Se on tuollainen vähän niinkö tarra! 
Oskari:  Teipillä.
Ope:   Eikö otat maalarin teippiä tai jotaki niinkö sellainen liima­
lappusysteemi. 
­­­. 
Leevi:  Niin muttako pikkusisko tullee ja reppii sen.
Ope:  Eikä niin korkealle ettei pikkusisko yllä.
Oskari:  Jos mie paan sen korkeelle, mie en kuitenkaa sitä nää. 
Ope:   eikä niin, ettei pikkusisko yllä, mutta itse näet, katsekorkeu­
delle.
Oskari:  Pikkusisko hakkee tuolin ja sitten ottaa alas.
(Älliä­keskustelu 17.12.2007)
Tässä aineistokohdassa ilmenee Oskarin mielenkiintoinen suhtautu-
minen kotona tapahtuneeseen asiaan. Hän ilmaisee voimakasta vas-
tuunoton haluttomuutta ja selittelee. Oskarin kehityksessä tapahtuu 
suuri hyppäys tästä 2. luokan joulukuusta 2. luokan toukokuulle men-
täessä. Tämä havainto Oskarista osoittaa, että hänen itsensä tuoma on-
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gelma yhteiseen keskusteluun on herättänyt hänet miettimään asioita 
enemmän (vrt.  Auhagen 2001). Oskarin kehitys kakkosluokan aikana 
näkyy selvästi aineiston eri kohdissa. Hänen tyyppiselle oppilaalle täl-
laiset keskustelut ovat merkittäviä hänen vastuuseen heräämisessään. 
Vastuunottoon on syntynyt selvästi omakohtaista halua, sillä hän ku-
vasi vastuun kakkosluokan lopussa itsestä huolehtimiseksi ja ettei mää-
räile toisia.
2. lk Taulutehtävät ettei siivoojien tarvi pyyhkiä. Luokan järjestelyt ettei 
siivoojien tarvi siivota. 
Päivän aikataulut ja sää tietää mikä päivä on. Päivän uutiset ja sää, että 
tietää mitä maailmalla on tapahtunut. 
Jos vastuutöitä ei olisi ollut luokassamme, olisi ollut mullin mallin. 
Vastuu on siivoamista ja ettei määräile toisia ja huolehtii itsestään. Oskari
(Vastuutehtävälogojen piirtäminen 
ja niistä kirjoittaminen 1. lk ja 2. lk)
vk 42 Päivän uutiset kuuluu Lassi, Niko, Oskari, Anna En hoksannut 
sanoa Lassille että ei saa juosta. Keskiviikkona äänen käyttö hyvä. Me 
haemme lehden, keksitään jumppa ja joskus jätämme hakematta lehden. 
(Vastuutyövihko 2. lk 15.10.2007)
Vastuutöiden tekemisen Oskari kuvasi järjestyksen kannalta välttämät-
tömäksi, jotta luokka pysyisi kunnossa. Toisen luokan vastuutyövih-
koonsa Oskari oli kirjoittanut omaa itseään analysoivia tekemisiään. 
Hän reflektoi itseään Päivän uutiset -tehtävässä oltuaan, ja hän ker-
too, ettei hän hoksannut sanoa kaverilleen juoksemisesta. Tässä tulee 
 Freinet’n (1987, 51) ajatus työn sosiaalisesta funktiosta, jolloin työn 
avulla opitaan hallitsemaan vähitellen ympäristön elämää. 
Oskarin kokemus siitä, että ei ollut huomannut ohjata toista, on tär-
keä tutkimustulos. Päivittäiseen arkiympäristöömme kuuluvat merkit-
tävänä osana kaverit, joiden ohjaamisesta saadut kokemukset antoivat 
mahdollisuutta vastuunottoon ja huolehtimiseen toinen toisistamme. 
Tämän asian reflektoinnilla vastuutyövihkoon Oskari näyttää kykene-
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vän muuttamaan omaa ajatteluaan enemmän vastuunoton suuntaan 
(Bandura 1977; 1982, 1997a; 1997b; Bruner 1999, 64; Hela 1955; Kohl-
berg 1981). Tällä tavalla voidaan myös kehittää toisia kohtaan suuntau-
tuvia ominaisuuksia, kuten auttavaisuutta ja yhteisvastuullisuutta (Hela 
1955,98). Toisten ohjaaminen neuvomalla oli annettu johtajille tehtä-
väksi yhden viikon ajaksi. Tämä Oskarin perustelu osoitti vastuullista 
arviointia omasta toiminnasta. Se, että Oskari pääsi arvioimaan omaa 
toimintaansa myös vastuutyötehtävien kautta, lisäsi hänen tunnettaan 
pystyvyydestä selviytyä annetuista tehtävistä (ks. Bandura 1977; 1982, 
1986; 1997a; 1997b; Reeve, Ryan, Deci, & Jang 2008). 
Erityisesti tällaiset omat kokemukset toisten auttamisesta ovat tär-
keitä omaksi itseksi kasvamisessa, ja näin hyveellisesti toimimalla to-
tutaan myös helpommin hyvän elämän tapoihin (hooks 2007, 17–23; 
Puolimatka 1999, 54–55). Erityisen tärkeään osaan nousee myös ryh-
mässä toimimisen mahdollisuus. Oskari on löytänyt ryhmässä toimies-
saan oman paikkansa, ja näin ryhmässä työskentely tukee hänen hyvää 
sosiaalista kehitystään (Keltikangas-Järvinen 2012, 166).
Selkeä muutos toisella luokalla ilmenneeseen ajattelun tasoon on 
se, että Oskari kokee koulunkäynnin velvoittavana: hänen pitää ope-
tella asioita tehtäviä tekemällä. Oskari myös kokee oppivansa, vaikka 
matematiikka tuntui aluksi syksyllä vaikealta. Toisen luokan keväällä 
hän kirjoittaa osaavansa matematiikkaa ja hän mainitsee koulussa ole-
van hauskaa juuri oppimisen vuoksi. Hän mainitsee voivansa joskus va-
lita myös koulussa tekemisensä itse. Oskarin vastaukset itsearviointiin, 
jossa hän neljään eri kertaan korostaa vastausta: että saan kaikki työt val­
miiksi, osoittaa Oskarin tavoitteellista pyrkimystä saavuttaa itse asetta-
mansa tavoite. Tämä osoittaa hänen itsesäätelynsä kehittyneen ja hä-
nen itsetuntemuksensa lisääntyneen arviointitaidon oppimisen myötä. 
Oskari rakentaa näin selvästi itsevastuutaan oman toiminnan ohjaa-
misen avulla. (Ks. Aho 1997, 105–106; Hoffmann 1996, 7–12; Puo-
limatka 1999  119–124; Tamminen 2012, 65–70.) Seuraavat aineisto-
näytteet kuvaavat Oskarin kokevan tavoitteen saavuttamisen tärkeäksi 
ja merkitykselliseksi: 
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viikko 20 12.5. 08 itsearviointi viikon töistä
Tämän viikon tavoitteena on, kaikki työt valmiiksi.
Kerro miten sinun työskentelysi onnistui? tosi hyvin, koska sain kaikki 
työt valmiiksi. 
Oliko jokin erityisen mukavaa, kerro siitä? Oli tosi mukavaa koska sain 
kaikki työt valmiiksi.
Mikä ei vielä onnistunut? Mie mietin, pelkäsin että en saa tehtyä.
Mitä sinun pitää vielä harjoitella? Keskittymistä.
(Oskari Itsearviointi valinnaisuuden 
lisäämisen kokeilu 12.5.2008)
Oskari teki kaikki viikon työt ja merkitsi tekemiset ja läksyt vihkoon.
Tehtävien valinta:
Oskari aloitti tehtävällä oman kirjan tekemisen loppuun opettajan avus­
tuksella. Sen jälkeen hän ei ole laittanut järjestystä, mutta on huolehtinut 
kaikki tehtävät hyvin. 
(Oskarin 12.5.2008 olleen valinnaisuuden lisäämisen 
kokeilun suunnitelmapaperin analysointia)
Oskari haluaa selvästi saada valmista ja näkyvää jälkeä aikaan. Lisäksi 
hän on erittäin tavoitteellinen. Minut yllätti opettaja-tutkijana Oskarin 
oma negatiivinen kokemus oppijana olosta kakkosluokan lopussa: kun 
hän opettelee asioita, hän kokee olevansa siinä huono. Opettajana aloin 
pohtia, olinko antanut kannustavaa palautetta Oskarille, sillä hänen 
oppimisensa oli haastavaa ensimmäisen luokan aikana. Enkö sitten-
kään kyennyt riittävästi antamaan palautetta kaikille oppilaille epävar-
muuden sietämisestä omassa oppimisessaan? Tiedostin itse kyllä asian, 
mutta en ollut pitänyt sitä riittävästi esillä. Oman kasvamisen kan-
nalta tärkeiden positiivisten mielien herättäminen (Rauhala 1990, 207; 
2005b, 187–188) olisi ollut Oskarin kohdalla juuri kahdenkeskisten 
keskustelujen avulla tärkeää. Näin hän olisi saanut minulta opettajana 
paremman henkilökohtaisen tuen (ks. Rogoff 2003; 1995,  146–149).
Oskarin suosio kaveripiirissä nousi hieman kakkosluokan aikana. 
Vastuutyöryhmään hän valitsi Nikon, Kyöstin ja Leevin, koska he ovat 
161
kivoja kavereita. Oskaria itseään valittiin neljä kertaa kaveriksi. Neljän-
nellä luokalla Oskari valitsi kolme luokan oppilasta kavereikseen vap-
pujuhlien ohjelmaa tekemään. Perusteluna oli se, että he ovat hänen 
kavereitaan. Johtajaksi hän ehdotti yhtä heistä, koska tämä ”ei värkkää 
paljoa”. Lisäksi Osakari totesi, että työskentely ei onnistu kahden muun 
kanssa, koska he kolmestaan ”värkkäisivät”. 
Johtajana toimimisesta Oskari ajatteli, että johtaja voi päättää vä-
hän enemmän. Hän kertoi, ettei ole toiminut johtajana ryhmätöissä 
enää toisen luokan jälkeen. Aineistoa kerätessä tulee huomioida, että 
Oskari ei välttämättä muista hoitaneensa ryhmän vastuullisia tehtä-
viä, siksi suhtaudun hänen kertomaansa hieman varauksellisesti. Enkä 
halua tehdä siitä tulkintoja. Oskarin tuntien tiedän, että hän ei itse 
ole aktiivinen osallistumaan johtajatehtävien ottamiseen. Tämä hä-
nen vastauksensa on sikäli kiinnostava, että kun näin hänen kehitty-
misensä itseään pomottavaksi oppijaksi, niin millaiset mahdollisuudet 
meillä kasvattajilla ovatkaan, mikäli luomme osallistumista mahdol-
listavia oppimisympäristöjä eri-ikäisille ja erilaisille oppijoille (ks. Ko-
tilainen 2011; Lauriala 1995; Lipponen & Kumpulainen 2010; 333, 
335, 340). 
Oskarin taitojen kehitys kahden vuoden aikana on yksi tutkimuk-
seni merkittävimpiä tuloksia. Hänen kehittymisensä vastuulliseksi, 
itseään pomottavaksi ja jopa taitavaksi16 oppijaksi voidaan havaita 
useamman tutkimusaineiston perusteella. Oskarin vastuutyövihkoon 
tietojen kirjaamisen taidon oppiminen, oman tavoitteen asettaminen 
ja sitä kohti yrittäminen ja pääseminen kuvaavat hänen sitkeyttään 
ja voimakasta motivaatiotaan. (Heckhausen 1992, 164; ks. myös Jär-
venoja & Järvelä 2006, 86–92.) Hänen halustaan oppia uusia asioita 
kertoo hänen aktiivinen osallistumisensa Valinnaisuuden lisäämisen 
-keskusteluun. Siinä hän oli yksi keskustelujen johtohahmoista. Vas-
tuutyösysteemin erilaiset toiminnot ovat olleet Oskarin tyyppiselle 
oppijalle sopivat. Havaitsin hänen olleen juuri toiminnassa oppiva 
16 Ruohotie 1998 Taulukko taitavan ja taitamattoman oppijan itsesäätelyn osa-alueista  
(ks. Liite 21)
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(ks. Liitteet 9b ja 17). Luokan vastuutyösysteemiin kuuluvat säännöl-
liset keskustelutilanteet, ja niiden avulla annettu riittävä ohjaus on to-
dennäköisesti mahdollistanut Oskarin uusien itsesäätelymuotojen ja 
reflektointitaitojen oppimisen. Toiminnallisen oppimisen kautta Os-
karin kiinnostus erilaisiin oppimistilanteisiin on herännyt ja hän on 
oppinut tarkkailemaan omaa tekemistään ja oppimistaan. (Ks. Ruo-
hotie 1998; Snow, Corno & Jackson 1996.) Oskarin ajattelun taidot 
näyttivät kehittyvän hänen osallistuessaan oman työnsä suunnitte-
luun ja päätösten tekemisiin. Tällaisesta vapaudesta tulee väline vas-
tuun oppimiseen (ks. Koskenniemi 1946; Koskenniemi & Valtasaari 
1954, 104–105.) Oskarin vastuunoppiminen on mahdollistettu mo-
nipuolisilla vastuutyösysteemin osallistumisen toiminnoilla. Hänen 
vastuunottoaan on tuettu ja sitä on jopa vaadittu häneltä. Opettaja ei 
ole myöskään sallinut hänen jäädä passiiviseksi taustalla seuraajaksi 
vaan hän on saanut Oskarin oppimaan vastuunoppimisen työvälinei-
den käyttöä; oman toiminnan itsearviointia ja yhteisvastuullista toi-
mintaan osallistumista. 
Tutkimustuloksena on myös se, että kannustavaa rohkaisua ja pa-
lautetta tulisi antaa henkilökohtaisemmin oppilaille, joiden oppimi-
nen on haastavaa. Tämä herätti pohtimaan, millainen toiminto olisi 
mahdollista kehittää vastuutyösysteemiin. Tärkeää olisi järjestää kah-
denkeskinen keskustelu, oppilaan kohtaamiselle säännöllisesti. Kes-
kustelutilanne voisi olla samantapainen kuin LPP-menetelmän uudel-
leenlukemisen vaihe. Siinä noin 10 oppilaan ryhmätunnilla käydään 
vuorollaan opettajan ohjauksessa. Toiset oppilaat tekevät omatoimi-
sesti työtehtäviä. Tälläinen tunti tulisi olla pari kertaa sekä syys- että 
kevätlukukaudella. Näin mahdollistettaisiin säännöllisen ja kannusta-
van palautteen saaminen omalta opettajalta. Mukana voisi olla oppilai-
den työskentelyvihko, vastuutyövihko tai päiväkirja. Oppilas saisi itse 
nostaa vihkosta niitä asioita, joita hän haluaa ottaa puheeksi. Näin op-
pilas on itse tekemässä valintaa omasta käytännöstä nousevasta ongel-
masta, josta hän on itse jo työvihkoonsa kirjoittanut tai piirtänyt (Aho 
1997, 143; Koskenniemi 1946, 82–152; Mercer & Daves 2008; Mon-
tessori 1983). Tutkimustuloksena syntynyttä mallia tukee toinenkin 
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 aineistosta nouseva tilanne, jota Raija kuvaa vastuutyövihkossa, kun 
Arja päättää hänen mielestään asioista liikaa:
2.lk Päivän uutiset Minä Arja Ilmo Me keksimme jumpan Keksiminen­
meni helposti koska se tuli heti mieleen Mutta Arja vähän sitä päätti Mutta 
ei se haitannut (Raija 1.10.2007)
Päivän aikataulut ja sää Noora Arja Minä (Raija) Me tehtiin päivämää­
rätaulu kuntoon. Mulla oli alussa vaikea lukea sää, mutta sitten kun luin 
opin. Arja katsoo aina sään. En saa koskaa katsoa. 
(Raija 28.1.2008)
Tämänkin tilanteen olisin voinut ottaa Raijan kanssa keskusteluun, jol-
loin olisin voinut ohjata Raijaa enemmän tekemään omia ratkaisuja 
toisten kohtaamisessa. Tällöin vastuuseen ohjaajana toimintani olisi 
Deweyn ja Meadin mukaista käytännön ratkaisujen tutkimista ja poh-
timista, ja näin vastuu määrittyisi pragmaattisina ratkaisuina ja valin-
toina (Törmänen 1996, 48–53). Käytännöistä nousevat arkitilanteet 
ovat myös oman toiminnan laadukkuutta, sillä ohjatessani oppilaitani 
tällä tavalla, he oppivat itse tekemään havaintoja ympäristöstään ja va-
litsemaan tavan selvitä eri tilanteista (ks. Venkula 1993, 62–70). Näin 
heidän vastuukykynsä alkaa kehittyä (ks. Harva 1980, 37). 
7.3.3 Kyösti katselee, seurailee ja oppii
Kyösti oli alusta lähtien tunnollinen ja sääntöjä noudattava poika. Hä-





KUVA 3 Kyöstin vastuutyövihko 1.lk
 
KUVA 4 Kyöstin vastuutyövihko 2.lk
Kyöstin oppimisen alkuun saattaminen kesti pitkään. Ensimmäisen 
luokan vastuutyövihkossa syyslukukaudella on ensin vain vastuiden ku-
vat. Keväällä alkaa ilmestyä myös vastuiden nimiä ja loppukeväästä päi-
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vämääriä. Lukemaan ja kirjoittamaan opettelu oli Kyöstillä hitaampaa. 
Kouluun lähteminen fyysisenä suorituksena tuntui hänestä rankalta. 
Hän kuvasi haastattelussa, että oli rankkaa ottaa repusta tavaroita, kun 
se kesti niin kauan. Ilmeisesti Kyösti itsekin koki tällaisen hitauden 
hankalaksi ja omaa toimintaa vaikeuttavaksi. Hän nostaa esille useassa 
kohtaa vastuutyövihkoa tai haastattelua, että tekeminen sujuu nyt jou-
tuisammin:
Tänään minä, Raija ja Daaniel alettiin piirtää taululle. (ILMEISESTI 
HE OLIVAT TAULUTEHTÄVÄSSÄ) 30.11. Tänään me oltiin aika no-
peita. 
(Vastuutyövihko Kyösti 27.11.2007)
Tällä viikolla minun tavoitteena on, että tulen ajoissa naulakolta. 
(Vastuutyövihko Kyösti 12.5.2008.)
Kyösti: oppii koska mie joskus siivoanki kotona
ope: joo ooks sä huomannu että ko tekkee vastuuta onko siitä kottiinki apua
Kyösti: on
ope: millätavalla esimerkiksi
Kyösti: ko mie siivoan kotona se nopeuttaa minua. 
ope: niin sulla on niinkä nopeutunut se siivoaminen
(Loppuhaastattelu Kyösti 27.5.2008)
Kyösti kuvaa itseään vahvasti osaavana ja koulussa viihtyvänä oppi-
laana. Hänellä on hyviä kavereita luokassa, ja hän näyttää saaneen so-
siaalisten kokemusten avulla itselleen vahvan itsetunnonomaisia piir-
teitä (ks Keltikangas-Järvinen 2010, 49). Kyösti kuvaa 1. lk:n lopulla 
tehdyssä lauseiden täydentämisen lomakekyselyssä itseään seuraavasti:
Minä voin valita minkä kynän vaan. 
Minä osaan tehdä kaikenlaista.
On mahdollista, olla oma itseni.
Minusta on mukavaa, kun saan tehdä läksyt rauhassa.
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Koulussa on hauskaa pelata jalkapalloa.
Minä voin lukea.
Mielestäni koulu on Koulusa on kiva opia.
Opettajat ovat tiukana.
Yksi asia, josta en pidä kiusamisesta.
Kun minä suutun, minä sanon opetajale.. 
En halua tehdä koulutehtäviä, kun sutun 
Minä kieltäydyn tekemästä annettuja tehtäviä, kun kun olen vihainen.
Kun riele saa minut suuttumaan.
Joudun vaikeuksiin, kun minä olen en kuntele.
(Lauseiden täydennystehtävä lomakekysely Kyösti 1. lk)
Kun siivotaan, niin paikat pysyy siistinä. Naulakkotehtävässä oppi aset­
tamaan vaatteet naulakkoon. Auttajatehtävässä oppii auttamaan toisia 
ja siinä oppii tekemään itse. Päivämäärätehtävässä oppii lukemaan, oppii 
vuodenajat ja viikonpäivät.
Kuvissa näkyy iloisuus ja vuorovaikutus esim. sanotaan kiitos kun auttaja 
antaa. Kädet ylhäällä kuvaa tyytyväisyyttä.
(Vastuutehtävälogojen piirtäminen mitä hyötyä 
ja apua on ollut vastuutehtävistä Kyösti.07)
Kun opettelen olen rohkea.
Kun opettelen, minua ei pelota vaikka menee väärin.
Kun opettelen, olen rohkea kokeilemaan.
Kun opettelen uusia asioita, se on minusta hauskaa.
Opin asioita helposti. 
(Lauseiden täydennystehtävä lomakekysely Kyösti 2. lk)
Kyösti kertoo lyhyesti, mutta tarkkaan omia tuntemuksia. Hän myös 
kuvaa tilanteita aika rohkeasti ja kertoo omia ajatuksiaan. Hän to-
teaa, että on mahdollista olla oma itsensä. Tällainen omien ajatusten 
ilmaiseminen edistää oppimista (Hakkarainen, Bollström-Huttunen, 
Pyysalo & Lonka 2005, 18). Erilaiset roolinottomahdollisuudet ovat 
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saattaneet vaikuttaa Kyöstin vastuun oppimiseen, joka ilmenee hä-
nessä aktivoitumisella yhteisessä tekemisessä ja omien mielipiteiden 
voimakkaammassa ilmaisemisessa (vrt. Mead 1962; 150–163; Törmä-
nen 1996, 24).
Huomasin tutkimusaineiston keruun loppuvaiheessa toukokuussa 
2008, että hiljaisempien ja arempien oppilaiden näkyminen aineis-
toissa saattaa olla vähäisempää kuin muiden. Päätin kokeilla Kyöstille 
ja Lauralle ideoimaani menetelmää, jossa oppilaat näkivät itsensä va-
lokuvien avulla toimimassa erilaisissa tilanteissa kahden kouluvuoden 
aikana. Heidän piti kirjoittaa kuville puhekuplatekstiä eli antaa ikään 
kuin itselleen ohjeita. 
(Kyöstin puhekupla-aineiston osa liitteestä 24a)
Kyöstin taitavaa havainnointikykyä osoittaa hänen tekemänsä analyysi 
itsestään puhekuplatekstiin kirjoittamalla (ks. Liitteet 24a ja 24b). En-
simmäisellä luokalla otettuun kuvaan, jossa Kyösti katselee vastuutyö-
ryhmänsä toimintaa kauempaa (aineistonäyte yllä), hän on kirjoittanut 
ajattelupuheenvuoroksi: ”Pitäisiköhän mennä mukaan?” Kyöstin tapa 
toimia kertoo hänestä varovaisena lähestyjänä, jonka sosiaaliset taidot 
eivät ole riittävän hyvät. Hän ei rohkene mennä yhdessä toisten kanssa 
huolehtimaan kukkien kastelusta. Toiset oppilaat eivät myöskään osaa 
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vielä pyytää Kyöstiä mukaan. Halu hänellä on selvästikin kova, ja mui-
den tekemä toiminta kiinnostaa. 
Myöhemmin kakkosluokalla vastuutöistä kertoessaan Kyösti on ku-
vassa kahden muun oppilaan kanssa lukemassa luokan edessä sano-
malehdestä uutista toisille oppilaille. Hän kirjoittaa kuvaan ajattelupu-
heenvuoroksi itselleen: ”Onkohan nyt minun vuoro?” Viimeisiin kuviin, 
jotka on otettu toisen luokan lopulla Kyösti kirjoittaa selvästi jo voi-
makkaampia ja itseänsä määräävämpiä ohjeita: ”Ei tätä otetaan … ote­
taanko vaikka tämä?” Ohjeissa on kuitenkin mukana kyöstimäinen epä-
varmuuden aksentti.
(Kyöstin puhekupla-aineiston osa liitteestä 24b)
Kyösti on saanut olla osallisena luokan yhteisöä olemalla aluksi pel-
kästään vain mukana toiminnassa. Luokan vastuutyösysteemiin kuu-
lui systemaattisesti toiminto, jossa vastuutyöryhmä kertoi tekemästään 
työtehtävästä toisille oppilaille. LPP-menetelmän ja vastuutyösystee-
miin kuuluvia ajattelun ja toiminnan välineitä Kyösti on oppinut sel-
västi käyttämään (vrt. Wenger 1999; Lave 2011; Lipponen & Kumpu-
lainen 2010). Oppimistilanteista pitäminen (seuraava aineistonäyte), 
ja niiden kokeminen merkityksellisenä on mahdollistanut Kyöstin vas-
tuuseen kasvua (Dewey 1916; Törmä 1996, 76). 
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Mielestäni koulu on Koulusa on kiva opia.
(Lauseiden täydennystehtävä 
lomakekysely Kyösti 1.lk)
Kyöstin näki selvästi hyötyneen vastuutyösysteemin erilaisista rooleista 
(luku 7.2.1). Hän itsekin kuvaa omaa muutostaan ykkösluokalta kak-
kosluokalle, että hän voi nyt tehdä asioita paremmin toisten kanssa.
Kyösti: ko nyt onnistuu työt hyvemmin ko ykkösellä
ope: millä tavalla susta onnistuu paremmin
Kyösti: voi tehä niitä yhdessä
(Loppuhaastattelu Kyösti 27.5.2008)
Toiset oppilaat ovat olleet Kyöstin kehittymissä suureksi avuksi ja 
tueksi. Itsenäisyyteen kasvattaminen vaatii aikuisilta suurta varovai-
suutta, etteivät he tuhoa liiallisella määräämisellä lapsen omaa itse-
näistä toimintaa asioissa ja vastuunottoa omasta elämästään. (Skod-
vin 2004, 149.) Hitaasti oppimisessa liikkeelle lähtevä oppilas saattaa 
olla meille aikuisille suuri kopastuskivi siinä, että olemme liikaa ja liian 
kauan tukemassa heitä. 
7.3.4 Arja oppii vastuunottoa reflektoimalla omaa oppimistaan
Ensimmäisen luokan aikana Arja oli aktiivinen johtajahahmo. Hän sai 
johtajaksi eniten ääniä, kun asiaa kysyttiin yhteisessä sosiometrisessä ky-
selyssä. Arjaa eivät pienet siivous- tai järjestelytyyppiset tehtävät kiin-
nostaneet ja hän ilmaisi, ettei edes pidä sellaisista tehtävistä. Sitä vastoin 
hän oli rohkeasti ehdottamassa muutoksia luokan systeemeihin ja puo-
lustamassa toisia, jos hän huomasi epäoikeudenmukaisuutta. Arja pi-
tää myös oppimisesta. Ja hän tiedostaa olevansa toisinaan huolimaton. 
Keskustelujen aikana Arja rohkenee usein ottaa puheeksi itseään 
koskevia havaintoja, joissa hän kertoo vaikeudesta saada itseään otta-
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maan vastuuta kotona tehtävissä töissä. Arjalla ei ollut voimakasta mo-
tivaatiota ja halua tehdä kotona olevaa asiaa. Päämäärät eivät synny 
pelkästään halusta vaan suunnan antaa ajattelun asettama yleinen hyvä 
(Reunanen 2000, 43–44). Pienemmillä oppilailla tämä ajattelu on 
usein ääneen ajattelua ja yhteistä keskustelua. Lapset ikään kuin tes-
taavat mieleen tulevaa sanomalla sen ääneen. Tällainen keskusteluti-
lanne löytyi aineistostani, jossa oppilaat pohtivat, miten saada itsensä 
tekemään kotona samalla tavalla vastuutöitä kuin koulussa. Reunasen 
(2000, 45) mukaan voitaisiin puhua myös kokemuspohjaisesta tahdon-
muodostuksesta: ”Tällöin tärkeää on yksityiskohtien toteamus ja osaa-
minen.” Erityisesti minua alkoi kiinnostaa Reunasen kehittelemässä 
mallissa mahdollisuus kokeilla mallin ideaa oppilaan ohjaamisessa sil-
loin, kun oppilas ei kykene aloittamaan omaa toimintaansa. Reunanen 
(2000, 155) puhuu tahdonmuodostuksen prosessista. Reunanen (1996) 
on käyttänyt tahdonmuodostuksen kehittämismallissa Platonin, Aris-
toteleen ja Hegelin filosofiaa. Ajatuksellisten mallien avulla Reunasen 
(2000, 155) mukaan voidaan luodaan uusia vaihtoehtoja estyneelle toi-
minnalle, sillä tiedostus ja tahdonmuodostus ovat meille peruskykyjä.
Tällaisia Reunasen kokemuspohjaisen tahdonmuodostuksen ele-
menttejä löysin aineistoni B-ryhmän oppilaiden keskustelusta toisella 
luokalla joulukuussa 2007. Arja pohti sitä, kun aivot eivät opi muis-
tamaan asioita. Tästä kehkeytyy mielenkiintoinen oppilaiden itsensä 
johtama keskustelu, miten Arja ja Oskari saisivat itsensä (omat aivot) 
muistamaan kotona siivoamisen. Toiset oppilaat ja opettaja auttavat 
ohjaamalla heitä ideoillaan. Löydettyäni keskustelun aloin nähdä siinä 
selvästi vastuuseen kasvuun ja oman tahtomisen havainnointiin liitty-
viä tahdonmuodostuksen vaiheita.
Kiinnostavaa Reunasen kehittelemässä mallissa on mahdollisuus 
kokeilla mallin ideaa oppilaan ohjaamisessa silloin, kun oppilas ei ky-
kene aloittamaan omaa toimintaansa. Pienten oppilaiden tahdonmuo-
dostus ei ole yksistään vain ajatuksissa tapahtuvaa, vaan toimiessaan 
he sanallistavat usein itseään ja toisiaan. Opettajankin tehtävänä on 
juuri tällainen ohjaaminen, ajatusten ääneen puhuminen. (Ks. Haataja 
ym. 2009a, 131.) Monien muiden asenne- ja ennakkoluulotutkimusten 
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tulokset tukevat näkemystä, ettemme kykene ymmärtämään ihmisten 
käyttäytymistä vetoamalla pelkästään yksilön mielessä oleviin raken-
teisiin, vaan meidän on huomioitava myös sosiaalinen konteksti, sillä 
sosiaalinen tilanne muodostaa kontekstin käyttäytymiselle (Burr 2004, 
36–37). Pienillä lapsilla on myös paljon mielipidepohjaista päätöksen 
tekemistä, sillä he opettelevat vasta harkintaa. ”Tahdonmuodostus ei 
tuota suoraan aktiota vaan aikomuksia. Tahdonmuodostus päättyy pää-
töksentekoon ja vasta tämä päätös on toiminnan aloitus.” (Reunanen 
2000, 156.) Vastuuntunnon kehittyminen liitetään päätöksen tekemi-
sen opetteluun (Helkama 2008, 73–109; 257.) Decin ja Ryanin (2000) 
teorian mukaan sosiaalisen ympäristön välittämä viesti mahdollisuu-
desta vaikuttaa oman toiminnan sääntelyyn saa yksilön luottamaan 
omaan vaikutusmahdollisuutensa oman yhteisönsä toiminnassa. Näin 
yksilö omaksuu sosiaalisen ympäristön toimintatavat osaksi omaa ajat-
teluaan (Lehtinen ym. 2007, 184). Älliä-keskustelun avulla kuvataan 
tahdonmuodostusta:
Ope: Tämä tuli sillä tavalla, että aloimme vain miettimään, että mitä vas­
tuutehtävistä voisi sanoa, mitä oikein ollaan opittu. Minä sitten edelleenkin 
kysyin heiltä, mitä ihmettä te opitte kun te teette vastuuta? 
(Älliä­keskustelu 17.12.2007)
Aluksi opettaja kertoo B-ryhmäläisille siitä, miten A-ryhmän keskus-
telusta oli syntynyt teksti. Tämän A-ryhmän tekstin lukemisen jälkeen 
virisi keskustelu Arjan pohdintana omasta itsestään:
Arja: Vaikka minä kuinka yritän olla huolellinen, niin mie en silti oo. Mun 
aivot on kehittynyt huolimattomaksi. 
(Älliä­keskustelu 17.12.2007)
Tässä Arja selvästi on tullut itse tietoiseksi omasta muistamisestaan ja 
on ottanut nyt sen ajattelemisen kohteeksi. Reunasen (2000, 43) mu-
kaan ”tietopohjainen tarkoittaa todellisuuspohjaista”. Arja muistelee 
omia kokemuksiaan huolimattomuuksistaan ja on tehnyt niistä omia 
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päätelmiään. Hän on saanut omista todellisista kokemuksistaan itsel-
leen jonkinlaisen tiedon. Vastuun ottaminen alkaa jo Arjan ilmaise-
malla tavalla ”ottaa puheeksi itseään koskevia havaintoja”. Arvioides-
saan itseään yhteisessä keskustelussa Arja opettelee säätelemään omaa 
toimintaansa, mikä ilmentää metakognitiivisten taitojen kehittymistä 
(Lehtinen ym. 2007). Hän ikään kuin antaa itselleen ohjeita, mutta 
hän tarvitsee peilauskaverikseen toisia oppilaita ja opettajan ohjausta. 
On hyvä muistaa, että itsearviointi voi olla myös puhuen tapahtuvaa. 
Tässä tilanteessa Arjan työvälineenä itsesäätelyssä ja vastuun oppimi-
sessa on oman toiminnan itsearviointi puhumalla. (Ks. Bandura 1997b, 
13–54; Bruner 1999; Kohlberg 1981.) Arja on tullut tietoiseksi omista 
kokemuksistaan ja näin hänen vastuunsa itsestä kehittyy tiedostamisen 
myötä (Pitkänen 1996, 141, 146).
Seuraavaksi opettaja lähtee hakemaan yhdessä pohtien ja Arjan aja-
tuksia aukaisten ratkaisua hänen ongelmaansa.
Arja: Mulle sanotaan, että nyt Arja yritä olla ja yritä olla. Mä en silti …
Ope: Mitä mieltä te muut olette. Saisko siihen jotaki keinoa, miten oppis 
huolelliseksi? Auttaisko joku juttu? Arja, mikä se sua autto eilen? Auttoko 
se ..maalarinteippi?
Arja: Joo ymm
Ope: Pitäiskö sulla olla sellainen oma idea ko sinä et muuten muista, niin sä 
panet aina muistikirjaan, esimerkiks sinne reissuvihkoon 
(Älliä­keskustelu 17.12.2007)
Opettaja yrittää selvästi herätellä Arjan mielikuvitusta rakentamaan 
omalle huolimattomuudelleen apukeinoja. Reunanen (2000, 44) se-
littää: ” – –mielikuvitus rakentaa tulevien tekojen esikuvia. Tutkimus-
kohteena tahdonmuodostuksen metodologiassa on etukäteisajattelu.” 
Tällaista etukäteisajattelua Arjan ja opettajan keskustelu koko ajan on. 
Opettaja käyttää selväsi Peavyn (2006) ohjaamisen ensimmäistä vai-
hetta: ideoiden, kokemusten ja niiden merkitysten reflektointia. Hän 
antaa lisäksi Peavyn (2006) mukaisella ohjaamisen tavalla oppilaiden 
tuoda rohkeasti omia tunteitaan esille: 
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Leevi: Pystyykö sitä kattoon?
Arja: Sitten mie en muista kattoa.
Ope: Sinun pittää laittaa se maalarinteippi, niin kauan, että sie opit muis­
tamaan. Oisko se hyvä?
Arja: No ehkä.
(Älliä­keskustelu 17.12.2007)
Joku oppilaistakin huomaa tarjota apua pohdintaan, epäilemällä Ar-
jan mahdollisuutta katsoa repussa olevasta reissuvihkosta asiaa. Lopulta 
Arjakin hoksaa, ettei hän sitäkään muista. ”Sitten mie en muista kattoa”. 
Opettaja ei anna periksi vaan jatkaa etukäteisajattelua ja järkevän rat-
kaisun ideointia. 
”Mielikuvien todenperäisyys toteutetaan tekemällä. Idean realisti-
suus osoitetaan toteuttamalla se.” Opettaja toimii kuten Reunanenkin 
(2000, 44) tahdonmuodostuksen metodologiassa ehdottaa: 
Ope: Sinun pittää laittaa se maalarinteippi, niin kauan, että sie opit muis­
tamaan. Oisko se hyvä?
Arja: No ehkä. 
(Älliä­keskustelu17.12.2007) 
Opettaja saa omalla ohjauksellaan Arjan miettimään, mitä hän aikoisi 
tehdä oppiakseen pois huolimattomuudesta. Tällainen ohjaaminen on 
juuri tahdonmuodostuksen ohjaamista, sillä opettaja ohjaa Arjaa puhu-
maan omista aikomuksistaan, joita Reunasen (2000, 156) mukaan tah-
donmuodostus juuri tuottaa. Tahdonmuodostus päättyy sitten päätök-
sentekoon, jonka Arja tekee yhdessä opettajan kanssa toteamalla:”No 
ehkä.” Toiminnan ohjaus on sen praktista etukäteisajattelua. Ensin aja-
tellaan, mitä tehdään, ja sitten toimitaan tuon edeltävän ajatuksen mu-
kaan.” Reunanen (2000, 44.) 
Vastuuseen ohjaamista tapahtuu koulupäivien ja tuntien aikana usein 
meidän huomaamattamme. Tällaista opettajan ohjaus keskustelussa 
koko ajan on, kun hän herättelee Arjaa miettimään. Samalla hän ottaa 
toisia oppilaita mukaan osallistaen heitäkin miettimään asiaa yhdessä:
174
Ope Katsoo muita ja kysyy: Oisko se hyvä? Arja sä sanoit mulle, että sun ai­
vot on oppinu huolimattomaksi tai tullu huolimattomaksi. Miten ne aivot 
opetetaan pois huolimattomuudesta? Miten? 
(Älliä­keskustelu 17.12.2007)
Reunanen (2000) toteaa: ”Tavoitteellinen toiminta on etukäteen aja-
teltua toimintaa, joka onnistuessaan toteuttaa reaalisesti nuo ajatuk-
set. Ulkoinen toiminta on ikään kuin kätketysti jo etukäteen olemassa 
 ideoina.” (Emt., 44.)
Opettajan ja oppilaiden yhteisistä ideoista tulee Peavyn (2006) oh-
jaustavan mukaisesti arkielämän tienviittoja (kts. luku 8.1). Yhdessä mie-
timme, mitä ja miten tehdään. Arjan asioiden pohtiminen yhdessä toisten 
kanssa vapautti Arjaa itseä häntä kahlitsevista esteistä. Kuva, joka minulle 
oli syntynyt Arjasta hänen toimiessaan vastuutyösysteemin organisoijana, 
saikin tutkimuksen avulla uutta ja mielenkiintoista pohdittavaa:
Näytti, että hän kykeni puheella ohjailemaan toisia ja viemään sys-
teemiä johtajamaisella otteella eteenpäin. Hänen havaintonsa ja poh-
timisensa itsestään, kun hän ei saanut asioita samalla tavalla toimitet-
tua kotona kuin koulussa, olivat yllätys. Hänen pohdintansa osoittaa, 
ettei hänen itseluottamuksensa kaikissa toimissa ollutkaan niin hyvää, 
kuin hänen toimintansa osoitti. Itseensä luottava ihminen pyrkii hel-
posti johtaja-asemaan (Koskenniemi 1982, 103–105). Näin Arja teki. 
Hän ilmaisi haluavansa olla johtaja ja ohjasi toisia oppilaita vastuutöitä 
tehdessään. Tämä ilmeni Raijan vastuutyövihkotekstissä: 
Arja vähän sitä päätti Mutta ei se haitannut 
(Vastuutyövihko Raija 1.10.2007)
Tämä Älliä-keskustelun analysointi osoitti, että vastuunotto itsestä, 
mahdollistuu toisten oppilaiden ja aikuisen tuella (Vygotski 1982). 
Toiset oppilaat pääsivät auttamaan Arjaa löytämään itselleen keinot 
oppia huolehtimaan ja muistamaan asioita paremmin. Keskustelu, jo-
hon kaikki paneutuivat, kulki Arjan oman huolenaiheen pohtimisena. 
Siinä hän sai tuoda omaa näkökulmaa ja huolta esille. Hänelle tärkeä 
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asia otettiin rohkeasti esille luokan yhteisessä keskustelussa. Oppilaille 
tuli selväksi, kuinka vastuun ottamisen avulla opitaan asioita itsestä ja 
toisista. (Kohlberg 1981; Mead 1962, 150–163.)
Lasten arjesta nousevat elämisen pienet pulmatilanteet harjaan-
nuttavat heitä vastuunalaisuuteen ja velvollisuuteen. Heidän on tär-
keää oppia havainnoimaan sitä, miten elämän erilaiset järjestelmät 
ovat kytköksissä toisiinsa. Monet pienetkin työtehtävät luokassa, ryh-
mässä, kerhotoiminnassa, kotona ja muissa ympäristöissä ovat tarpeel-
lisia paikkoja soveltaa opittua merkityksellistä tietoa ja ongelmien rat-
kaisemista. (Csikszentmihalyi 2006, 349–351. ks. myös Bateson 1972; 
Dewey 1957; Säljö 2004.) Tahto on tarpeellinen silloin, kun tietyn 
suuntaiset pyrkimykset ja aikomukset ovat ristiriitaisia (Piaget 1988, 
82–85). Toiminta oppimistilanteissa nostaa esille erilaisia tunteita, joi-
den hallitsemattomuus helposti estää toimintaa. (Ajzen & Fishbeinin 
2005). Tahdon avulla opitaan hallitsemaan häiritseviä tunteita, jotka 
saattavat vaikeuttaa oppimista (Ruohotie 1998, 78–79) ja vastuun ot-
tamista. Arjan reflektointi Älliä-keskustelussa on juuri vastuunoton 
harjoittelua. Siinä ohjaajan tukea tarvitaan paljon oppimistilanteen tu-
kitoimien järjestelyissä. Riittävä ohjaus mahdollistaa uusien itsesääte-
lymuotojen oppimisen. Erilaisten oppimisstrategioiden soveltamisen 
avulla opitaan monipuolisia itsesäätelytaitoja. Tavoitteena on oppia re-
flektoimaan omaa oppimistaan ja kyetä seuraamaan omaa edistymis-
tään. Taitava oppija on kiinnostunut erilaisista oppimistilanteista ja 
etsii niitä. Hän kykenee tarkkailemaan itseään ja keskittää koko tark-
kaavaisuutensa omaan oppimiseensa. (Ruohotie 1998; Snow, Corno & 
Jackson 1996.) Kun itsesäätely (self-regulation) tapahtuu kasvatuksessa 
lapsen itsensä kannalta koettuna, on kyseessä kasvamisen vapaus. Se on 
mahdollista oppimisympäristössä, joka huomioi turvallisen itsesäätöi-
sen kasvamisen. (Ks. Neill 1970.) 
Olen koonnut Älliä-keskusteluaineistosta oppijan ja ohjaajan roo-
limallin vastuun ottamisen harjoittelussa, jonka esitän taulukossa 15.
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TAULUKKO 15 Oppijan ja ohjaajan rooli vastuun ottamisen harjoittelussa
VASTUUN OTTAMISEN HARJOITTELU KESKUSTELUSSA








TEKEMINEN JA OMAN 
TOIMINNAN ARVIOINTI 
vastuutyövihkoihin 
kirjoittaminen ja  
piirtäminen
Ääneen ajattelu Mielessä kuvittelu Tekeminen
Ohjaaja keskusteluttaa 
ja antaa ilmaista itseä
Ohjaaja ja toiset oppijat 
antavat vaihtoehtoja ja 
miettivät yhdessä rat-
kaisua 
Ohjaaja seuraa taustalla, 
kun ohjattava toimii
ITSEVASTUUTA YHTEISVASTUUTA ITSEVASTUUTA
Ohjaajan tukea tarvitaan vastuun opettelun eri kohdissa. Yleisesti voi-
daan olettaa, että ohjausta tarvitaan vain silloin, kun toiminta alkaa. 
Vastuun opettelu on prosessimaista ja pitkälle ajanjaksolle sijoittu-
vaa. Siinä ohjaaja on ikään kuin valmentaja, joka opastaa. Taulukon 15 
avulla selviää, kuinka monen eri prosessin avulla vastuunottoa opitaan 
yhdessäkin keskustelutilanteessa. Oppijan omalla puheella, ääneen ajat­
telulla, on keskeinen merkitys vastuun oppimisessa.
Pienet oppilaat käyttävät toiminnan aloittamisessa paljon puhetta. 
Näin heidän tahdonmuodostuksensa ei ole yksistään vain ajatuksissa 
tapahtuvaa, vaan he sanallistavat itseään ja toisiaan. Vastuuseen oh-
jaajan yksi tärkeimmistä tehtävistä on juuri tällainen ajatusten ääneen 
puhumisen ohjaaminen. Tahdonmuodostus tuottaa ensin aikomuk-
sia, sitten toimintaa (ks. Reunanen 2000, 156). Tahdonmuodostus on 
Vastuutyösysteemin tahdonmuodostuksen mallissa (ks. Kuvio 3) vas-
tuunoton jälkeen aikomuksen kanssa samassa kohtaa. Vastuuotto liit-
tyy osaksi päätöksentekoa. Pienillä lapsilla on paljon mielipidepohjaista 
päätöksen tekemistä, sillä he opettelevat vasta harkintaa. Näin ollen ku-
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viossa 3 on ensin mielipide ja sitten vastuunotto, jotka ovat alku pää-
tösten tekemisen opettelulle. Päätöksentekoon kuuluvat myös valinta, 
riski, erilaisuus ja dialogi. (Ks. Haataja ym. 2009a; 2009b.) 
Yhdistin tahdonmuodostuksen menetelmän vaiheet (Reunanen17 
2000) ja Ajzenin (1991) kuvion toisiinsa, jolloin pystyin niiden avulla 
selittämään, mitä on vastuu ja vastuunotto. Vastuutyösysteemin tah-
donmuodostuksen mallin (ks. Kuvio 3) vasemmalla puolella olevia te-
kijöitä, kun mennään kohti aikomusta, näen paljon juuri vastuutyö-
systeemissäni vastuunoton harjoitteluna. Omalla asennoitumisellaan 
oppija kuvaa omaa tahtomista eli haluaako hän yrittääkään ottaa vas-
tuuta. Omat aiemmat havainnot omista kyvyistä aloittaa toiminto saat-
tavat myös estää vastuunoton aloittamisen. 
17 1. TIEDOSTUSVAIHE (Teoriatieto)
   Tietojen hankinta ja jäsentäminen → Ennuste
   →Tieto haluista
   2. TAHDONMUODOSTUKSEN VAIHE (Tahto)
   Halu → Hyve → Idea → Harkinta → Suunnitelma → 
   3. PÄÄTÖKSENTEKO
   Päätös
   4. TOTEUTUS  (Toiminta)
   Tuote → Nautinto → Kokemus
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Reunasen (2000) tahdonmuodostuksen menetelmä
KUVIO 3 Vastuutyösysteemin tahdonmuodostuksen malli 
(mukaeltu Ajzen 1991; Reunanen 2000; Haataja 2009 ym.)
Mallin pohjakuviona on Ajzenin (1991) teoria ympyröillä kuvattuna. 
Pyöristettyjen laatikoiden avulla selvitetään kuvion kehittymisen vai-
hetta, jolloin pohdin tutkimusprosessissa, mitä tahto voisi olla ja mihin 
vastuunotto sijoittuisi kuviossa. Tällöin en ollut vielä löytänyt Reunasen 
(2000) tahdon muodostuksen ajatuksia, jotka on merkitty kuvioon pil-
vimuodolla. Päätöksenteon taulukon käsitteet, jotka esiintyvät luokkani 
vastuutyösysteemissä on laitettu suorakaiteen muotoon. Päätöksenteko 
ja vastuu ovat lisäksi vahvemmalla kehyksellä, koska ne esiintyvät sekä 
Reunasen tahdonmuodostuksen menetelmässä että tutkijaryhmämme 
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taulukossa. (Ks. Haataja ym. 2009a; 2009b erityisesti Päätöksenteon-
taulukko tämän tutkimuksen Liite 23.)
Halusin kokeilla Reunasen (2000, 5) tahdonmuodostuksen ideaa 
Älliä-keskustelun aineistoon, koska Reunasen mukaan tahdonmuo-
dostuksen-käsite voidaan samastaa praktiseen ajatteluun, joka on toi­
mintaa ohjaavaa ajattelua. Juuri pienempien oppilaiden kanssa tarvi-
taan usein toimintaa ohjaavan ajattelun opettelua. Tutkimusaineistoni 
keskusteluissa on paljon dialogista pohdintaa ja toisten oppilaiden neu-
vomista. Lukiessani Reunasen ajatuksia tahdonmuodostuksen mene-
telmästä aineistoni keruuvaiheessa aloin nähdä aineistosta nousevat 
seikat päätöksentekoon liittyvinä pieninä murusina jo lapsilla. Reuna-
sen (2000, 2) tahdonmuodostuksen metodologia liittyy asiantuntija-
valtaan ja sitä kautta päätöksentekoon, johtamiseen ja yrittäjyyteen. 
Reunanen (2000, 329) toteaa: ”Johtamistaito on tahtomistaitoa.” (Reu-
nanen 2000, 329). Tällaisia johtamistaidon alkeita eli oman toiminnan 
johtamista ja määräämistä luokkani oppilaat ovat harjoitelleet vastuu-
työryhmissä ja LPP-menetelmässä kukin vuorollaan. 
Reunasen (2000, 1–2) mukaan meidän tulisi koneellisen tietojenkä-
sittelyn lisäksi huomioida myös ajatusvälineitä ihmistajunnan sisäistä 
tietojenkäsittelyä varten. Tätä hän lähestyy tahdonmuodostuksen prak-
tisella teorialla, tahdonmuodostuksen metodologialla. ”Päätökseen pää-
seminen ilmentää tahtoa. Ponnistus ajatusten löytämiseksi ja muodos-
tamiseksi on tahtoa, jossa koemme olevamme mukana”, toteaa Turunen. 
(Turunen 1988, 50.) Reunanen (2000, 32) on täydentänyt tahdonmuo-
dostuksen metodologiaa vanhaeurooppalaisen filosofian ideoiden ja 
ihanteiden käsitteellisellä erittelyllä. Taustafilosofiat hänellä ovat Pla-
tonin oppi viisauden ja valtiovallan yhdistämisestä sekä Aristoteleen 
perusjako teoreettiseen ja praktiseen. 
Lasten ohjaaminen yhdessä toimimiseen on tärkeää moraalikehi-
tyksen etenemiselle korkeimmille kehitystasoille (Piaget 1988, 7–26). 
Osallistumiseen rohkaiseminen, vastuullisten tehtävien tekemisen 
mahdollistaminen ja päätöksen tekemisen harjoitteleminen vaikutta-
vat moraalikehitykseen. Opettajan omalla asennoitumisella moraali-
ongelmiin on suuri vaikutus lapseen. Oikeudenmukainen ja kannus-
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tava ohjaaminen vahvistaa myönteistä kehitystä. Vuorovaikutteisessa 
toiminnassa lapsi muodostaa omat ajattelumallinsa. (Aho 1997, 139; 
Csikszentmihalyi 2006, 348.) Lasten omia mielipiteitä on tärkeää ot-
taa huomioon ja kuunnella toiminnan suunnitteluissa ja niihin liitty-
vissä päätöksenteoissa. Asioihin, joihin lapset voivat itse vaikuttaa, on 
helpompi sitoutua. Tällainen eettinen vastavuoroisuus kasvuympäris-
tössä mahdollistaa eettisen herkkyyden säilymisen lapsilla ja nuorilla. 
(Aho 1997, 139–145; Kinnunen 1999, 41–42; Kinnunen 2001, 135–
190; Montessori 1983, 79; Rauhala 1993, 127; Van Manen 1991.) 
Olen tarkastellut neljän erilaisen oppilaan tapaa edetä vastuunoton 
kehittymisessä. Arja ja Oskari puhuvat ja ihmettelevät omaa tekemis-
tään, kun vastuun ottamisen asiat eivät onnistu kotona. He rakentavat 
omaa itseään enimmäkseen puhumisen tai toiminnan avulla reflektoi-
den. Laura kirjoittaa vastuutyövihkoonsa ja rakentaa kirjoittamalla sekä 
piirtämällä omaa itseään. Koko ajan alkaa vahvemmin näyttää siltä, 
että he rakentavat samalla myös oppijan identiteettiään  (Kronqvist & 
Pulkkinen 2007, 34). Kyöstin tapa oppia on hitaampi, harkitsevampi 
mutta lopussa yllättävämpi. Hän elää olemalla toisten mukana ryh-
mässä, kuuntelemalla ja tekemällä hiljaa. Hän tarkkailee muita ja yht-
äkkiä hän kykeneekin toimimaan johtajamaisesti vaikka itse sanoo, et-
tei halua johtajaksi. Kakkosluokan lopussa hän ottaa selvän johtajan 
roolin viimeisessä kuvattavassa ryhmätilanteessa, jota erityisesti seura-
sin (ks. Liite 24b Kuvat). 
Laurasta kasvoi omat vahvuutensa löytänyt ja osallistumaan roh-
kaistunut alakoululainen (ks. myös Karsikas 2011). Arja kehittyi toi-
set huomioivaksi ja varmemmaksi johtajaksi, joka osallistui kou-
lumme toimintaa muutoinkin aktiivisena henkilönä. Oskarista kasvoi 
itseä pomottava ja taitava toimija, joka yllätti kehittymällä tavoitteel-
liseksi toimijaksi. Kyösti rohkaistui toimimaan hiljalleen, mutta oli 
aktiivisena osallistujana alakoulun viimeisillä luokilla koulun yhtei-
sissä toiminnoissa. Vastuun ottaminen kehittyi kaikkien neljän eri-
laisen lapsen itsestä syntyvien pohtimisprosessien myötä, kun he itse 
pääsivät vaikuttamaan heille merkityksellisiin asioihin (vrt. Dewey 
1916; 1957; 2011).
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7.4 Vastuun ottamisen mahdollistaminen
Oppilaiden sosiaalisten taitojen ja vastuun oppiminen nähdään aina 
vuorovaikutusprosessina, jossa molemmat osapuolet, sekä ohjaaja että 
ohjattava, vaikuttavat toisiinsa (ks. Keltikangas-Järvinen 2010, 214–
221). Vuosien aikana vastuutyösysteemiä oppilaiden kanssa toteuttaes-
sani minulle oli kehittynyt intuitio siitä, että käyttämäni menetelmä 
ohjaa vastuun ottamiseen. Tutkimuksen kolmanteen kysymykseen vas-
taaminen, miten vastuun ottaminen mahdollistuu, tuotti tutkimustu-
lokseksi seuraavat selitykset: 
7.4.1 Osallistavan oppimisympäristön järjestäminen
LPP­menetelmä mahdollistaa aktiivisen osallistumisen
Usean vuoden ajan olen käyttänyt lukemaan opettamisessa yhteistoi-
mintaan ohjaavaa LPP-menetelmää. Tämä lukemaan puhumisen perus-
teella -menetelmä on sekamenetelmä. Uudenlainen LPP-menetelmän 
sanelutekstin työstämisen prosessi ohjaa oppilaita ajattelun kehittymi-
sessä18. Oppilas sai kirjoittaa sanelutekstin väleihin uusia omia ajatuk-
18 Oppilas tulee tietoiseksi omasta ajattelustaan muuttamalla kokemuksensa ajattelun kautta 
puheeksi yhteisessä keskustelussa. Informaatiolla tarkoitan sitä kokemusta, jonka yksilö on 
saanut aistiensa välityksellä. Kokemus ei ole syntynyt luetun tekstin perusteella, vaan toimimalla 
esimerkiksi välitunnilla, ruokailussa jne. Keskustelusta tehdään yhteinen saneluteksti, jolloin op-
pilas pääsee muotoilemaan kokemaansa omin sanoin lauseeksi. Tässä syntyy tapahtumaan liitty-
vää kohteellista ajattelua eli kokemustietoa. Oppilaille tekstin tuottaminen, sanojen analysointi 
ja merkityksen pohtiminen piirtämällä ovat ikään kuin teorian rakentamista oman ymmärryksen 
lisäämiseksi. LPP-menetelmän prosessimainen oppiminen mahdollistaa oppilaille monipuolisen 
ympäristön, jossa oppimisprosessin sisällöt nousevat oppilasta lähellä olevista sosiaalisista ja 
toiminnallisista tekijöistä. Ylijoki (2001) kertoo, että Harré tuo lisäselvitystä teoriallaan siihen 
”kuinka yksilöllisyyttä voidaan luoda ja ylläpitää läpikotaisin sosiaalisessa maailmassa”. Harrén 
kuvion avulla pyritään tuomaan esille sosiaalisia ja mielensisäisiä prosesseja. Mallin esitys-ulot-
tuvuus sisältää julkisen ilmaisemisen ja yksityisen omana tietona pitämisen. Toteutus-ulottuvuus 
sisältää yksilöllisesti ja kollektiivisesti toteutettavat toiminnat. Harrén mallissa on neljä siirty-
mää: omaksuminen, muuntaminen, julkistaminen ja konventionalisoituminen. Yksilö omaksuu 
kielen oppimisen avulla yhteisönsä kulttuuria, jota hän seuraavaksi muuntaa omalla luovalla 
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siaan vastuutöistä. Tällainen menetelmä mahdollisti mukaan tulemisen 
sellaiselle oppilaalle, joka kokee ajatusten ääneen sanomisen haastavaksi 
ja ei näin ollen helposti rohkene osallistua keskusteluihin. Laurakin on 
ottanut osaa parilla kommentilla, jotka sopivat tekstiin:
Tutkimustehtävässä on erilaisia mielipiteitä. Siinä saa tietää toisten mie-
lipiteistä. Päivän uutista hakiessa oppii työskentelemään kaikkien kanssa. 
Lehteä hakiessa oppii kysymään: ”Huomenta, saisinko eilisen lehden?” Sil-
loin oppii tervehtimään ja pyytämään lehteä. Kun luemme lehteä, opimme 
lukemista ja etsimistä. Kiitän–moitin–ehdotan-taulussa oppii lukemaan 
ja sanomaan oman mielipiteen. Se auttaa Marjaa oppimaan uusia sanoja, 
jotka ovat vaikeita. Se on tylsää, jos aina vain tehdään kirjoja. 
Laura: omat aivot ohjaavat ihmistä. 
Voihan mielessä huutaa aivoille.
Laura: nyt keskity tehdään se.
(Älliä­keskustelun sanelutekstin täydentäminen 12.1.0208) 
Kirjallinen reflektointi on osa yhteistä LPP-menetelmään kuluuvaa 
prosessia. Tällä tavalla ilmaiseminen on tärkeä sellaiselle oppilaille, 
jotka eivät rohkene esittää asioitaan heti puhumalla. Tämä saneluteksti 
vahvisti näkemyksiäni oppilaan oman itsen löytämisessä LPP-mene-
tavallaan, kehittyen omaksi itsekseen. Mallin mukaan yksilöllä on mahdollista julkituoda omat 
ideansa omalle yhteisölleen, joka saattaa hyväksyä ne osaksi omaa kulttuuriaan. Kaikissa näissä 
siirtymissä yksilö käyttää apuna keskustelua. Siinä missä psykologisen avaruuden perusta on 
julkis-kollektiivinen alue, julkis-kollektiivisen alueen perustana on Harrélla keskustelu – – Kes-
kustelu luo Harrén mielestä sosiaalisen maailman.” Samalla tavalla kuin LPP -menetelmän kes-
kustelussa oppilas opettelee tuomaan julki omia ajatuksiaan yhteisen tekstin rakentumiseen, niin 
Harrén mukaan ” – – keskusteluun osallistuessaan yksilö omaksuu oman paikallisen kulttuurinsa 
kielipelit, säännöt ja konventiot, jotka paitsi säätelevät hänen julkista esiintymistään siirtyvät 
myös ohjaamaan hänen sisäistä elämäänsä”. (Ylijoki 2001, 241–242.) Myös Kiesiläinen (1998, 
73) tuo esille omien ajatusten välittämisen tärkeyden koko yhteisön kehittymiseksi: ”yhteisö 
kehittyy vain yhteisen tietoisuuden kehittyessä.” (Haataja 2009.)
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telmän sanelutekstien avulla. Oppilas reflektoi ja ajatteli enemmän. 
Näin osallistumiseltaan arat oppilaat pääsevät osoittamaan omaa aktii-
vista osallistumistaan. (Vrt. Lipman 2003; Juuso 2007.) 
Luokkaan luodut systeemit mahdollistavat vaihtelevien työtapo-
jen käytön ja näin mahdollistavat oppilaiden etenemisen omalla ta-
sollaan. Oppilaille tulee mahdollistaa keskusteluissa aktiivinen rooli ja 
heidän kielen tietoisuuttaan tulee ohjata opastamalla heitä käyttämään 
kieltä monipuolisesti (Mercer ja Dawes 2008; ks. myös Eskelä-Haa-
panen 2012, 106). LPP-lukemaanopettamismenetelmä mahdollistaa 
erilaisten oppilaiden ottamisen huomioon yhdenkin opettajan varassa. 
Näin ollen opetusmenetelmäkin voi olla myös inkluusiota mahdollis-
tava. Inkluusion toteutumiseen ei tarvita aina toista aikuista (vrt. Lak-
kala 2008). 
LPP-menetelmän avulla lukemista opettelevat tulevat tietoiseksi 
omasta ajattelustaan oman kokemustiedon puheeksi muuttamisen 
kautta. Keskustelulla on vaikutusta oppilaiden ajatteluun. (Haataja 
2009, 21–26.) Keskustelu on erinomainen keino ihmisen persoonal-
lisuuden kehittämiseen. Keskustelussa huomioidaan ja tarkastellaan 
toisten käsityksiä sekä osallistutaan yhteisen ongelman käsittelyyn. 
(Koskenniemi 1946, 198, 292.)
7.4.2 Vastuutyövihkojen käyttö 
Vastuutyövihkojen käyttö oppimisympäristössä mahdollisti erilaisten 
oppijoiden vastuun ottamisen. Tarkkailtavista oppilaista jokainen oli 
kirjoittanut eri tavoilla tietoja vihkoihin:
Oskari 17 merkintää vastuutehtävästä ja pvm ja 21 kuvaa Piirtäminen ja 
kirjoittaminen työlästä 
Kyösti 24 merkintää. Kirjoittaa ohjeiden mukaan. Järjestys sekavaa
Laura 30 merkintää. Tekee kuvia ja niihin paljon tapahtumia
Arja 33 merkintää. Kirjoittaa ja piirtää paljon ja tekee merkintöjä 
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Kyösti 1 kpl logoja 
Oskari 4 kpl logoja 10.4.
Laura 7 logoa kevään aikana. lau21.5.07
Arja Logoja 12 kpl! 19.3., 26.3., 27.3., 28.3., ei merkintää huhtikuun 
alku, 10.4., 16.4., 23.4., 7.5., 14.5., 21.5. piirretty ja pyyhitty pois
(Vastuutyövihkojen pelkistetyt ilmaukset systeemitekstissä)
Vastuutyövihkon merkitys reflektion välineenä selvisi vasta tukimuk-
sen kuluessa, kun havaitsin mahdollistaneeni oppilailleni vastuutyö-
vihkojen avulla kirjoittaa tai piirtää heille tärkeistä arjesta nousevista 
asiosta ja tuntemuksista. Aloin miettiä tutkimuksen loppuvaiheessa, 
eikö vapaata tahtoa tarvita myös myönteisessä vastuun kehittymisessä, 
kun ohjataan oppilaita vastuunottoon. Sava (2007, 68–195) puhuu 
mielen vapaudesta eettisen ihmisen olemisen tapana, tilana ja ilmana 
hengittää. Hän puhuu lapsen ja nuoren mahdollisuuksista harjaannut-
taa taitojaan: pukea sanoiksi ja kuviksi heille tärkeät asiat. Tällaisen 
mahdollisuuden oppilaani saivat vastuutöihin liittyvien keskustelu-
jen sekä vastuutyövihkoihin piirrettyjen ja kirjoitettujen tapahtumien 
avulla. 
Vastuutyövihkot olivat oppimispäiväkirjoja, joihin he opettelivat 
purkaamaan omia kokemuksiaan ja tuntemuksiaan aluksi vain piirtä-
mällä. Myöhemmin heidän kokemansa asiat ilmestyivät myös tekstei-
hin ja mielipiteisiin. Vastuutyövihkoista tuli oppilaiden persoonallisia 
päiväkirjoja, joihin he purkivat ryhmissä syntyneitä tilanteita. Niina 
käytti vihkoa sarjakuvamaiseen piirtämiseen. Hänen hahmonsa esit-
tivät vastuutyötilanteissa tapahtuneita asioita. Vihkoja analysoides-
sani havaitsin tärkeäksi juuri sen, että en vaatinut oppilaita tekemään 
aina minun määräämälläni tavalla. Sallin heidän kehitellä aineiston ke-
ruussa käyttämääni välinettä. Tutkimuksen lopussa havaitsin, että oli-
sin voinut rohkaista heitä enemmänkin omaan ideointiin myös vihkoi-
hin kirjoitettaessa.
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7.4.3 Opettajan vastuunottoon ohjaavat menetelmät
Minulla itselläni oli jonkinlainen aavistus siitä, että tavassani ohjata op-
pilaita puhumalla heidän kanssaan ja keskusteluttamalla heitä, käyttäi-
sin myös vastuuseen ohjaavia menetelmiä. Tätä en kuitenkaan kyennyt 
havaitsemaan itsestäni vielä silloin. Kesällä 2008 kuuntelin nauhoja ja 
huomasin omasta puhumisentavastani yllättäviä piirteitä, joita halu-
sin pienenä osana tutkimustani selvittää. Tämä ilmentää juuri sitä, että 
opettajana minulla oli niin sanottua hiljaista tietoa, joka ilmenee vain 
toiminnassa. Minäkin tulin tietoiseksi siitä vasta havainnoimalla omaa 
toimintaani ja kirjoittamalla siitä. (Hakkarainen & Paavola 2008, 59-
64.) Keskustelemalla oppilaiden kanssa moraalikysymyksistä voidaan 
lisätä heidän ymmärrystään ja ohjata heidän harkintakykyään (Kelti-
kangas-Järvinen 1985, 90). Seuraavaksi tarkastelen opettajan puhetta 
oppilaille kahdessa eri keskustelussa:
Minä haluaisin, että keskusteltaisiin, mitä mieltä te olette olleet niistä vas­
tuutehtävistä? 
Mie haluan kuulla vähän kaikkien mielipiteitä. Mitä mieltä olette siivous­
tehtävästä?
Mie haluan laittaa teidän ajatuksia. Ihan kaikkien teidän ajatukset on tosi 
tärkeitä, niin mie haluan laittaa niitä tänne. 
(LPP A 12.3.2007 ja LPP A 17.12.2007)
Ehkä eniten minua tutkija-opettajana hämmästyttävät puheistani löy-
tyneet minäviestit, joita voidaan pitää juuri vastuuviesteinä. Toin aika 
voimakkaasti esille, että juuri minulle on tärkeää oppilaiden itsensä ker-
tomat ajatukset.
Minäviestejä kutsutaan vastuuviesteiksi, koska viestin lähettäjä ottaa 
vastuun omasta sisäisestä tilastaan ja kuuntelee itseään Hän ottaa vastuun 
kertoa tästä omasta tunteestaan avoimesti. (Gordon 2006, 183). Minä-
viestit vapauttavat olemaan huomaavainen ja avulias, eikä vastahakoinen, 
vihainen ja epärehellinen. Yleensä vuorovaikutus perustuu helposti sinä-
viesteihin, jotka ovat vastaanottajalle tuhoavampia, koska niiden sisäl-
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tämä negatiivissävytteinen arvio nostaa auktoriteetteja kohtaan kapinan. 
(Gordon 2006, 179–192.) Hyväksyntää saava nuori tai lapsi uskoo itsensä 
helpommin kykeneväksi ja arvokkaaksi. (Kinnunen 1999, 33).
Valinnaisuuden keskustelussa kakkosluokan lopussa opettaja käyt-
tää ohjaamisen strategioina useaan kertaan tilanteen hallintaan liitty-
viä siirtymiä ja osallistaa näin oppilaita tulemaan mukaan yhteiseen on-
gelman ratkaisuun.
Oskari: että vois tehä matikkaa, ylttii tai kässää tai… 
Ope: Onko muilla vielä ehdotuksia. Kaikkia mitä tulee mieleen, aja-
tuksia Mitä mieltä te ootte sanokaa ajatuksia. Millä tavalla se Marja oli 
niinkö vastuuta sanopa?
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008) 
Opettaja käyttää myös toistoa ja kysyvää äänen sävyä, jolloin hän ikään 
kuin pyytää oppilaita miettimään asiaa lisää ja opettaja selvästi kuunte-
lee oppilaita. Rakkolainen & Ehrling käyttää tällaisesta puheen teknii-
kasta reflektointi-käsitettä eli heijastavaa kuuntelua. Reflektio saattaa 
sisältää hieman uutta merkitystä, mutta se kuitenkin palauttaa takaisin 
henkilölle hänen sanomansa asian lähes samanlaisena. Reflektion on-
nistunut käyttö saa aikaan tunteen, että toinen kuuntelee ja ymmärtää 
häntä. (Ks. Rakkolainen & Ehrling 2012, 26–27.)
Noora: öö no vaikka jotku pelais
ope: ai olis niinko pelejä tarjolla Okei!
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008) 
Yhteisessä keskustelussa toinen toistensa kuuntelua lisää se, että opet-
taja antaa oppilaiden toistaa saman asian usealla eri tavalla. Se selvästi 
motivoi useampia oppilaita kertomaan ajatuksiaan ääneen ja saa hei-
dät tuntemaan, että heitä kuunnellaan ja arvostetaan (ks. Rakkolainen 
& Ehrling 2012, 26–27). 
187
Arja: saatais joku juttu valmiiksi
Ilmo: Mikä on kesken niin sitä alkaa tekkeen
ope: niin että keskeneräiset saisi te tehä loppuun asti niin
Ilmo: että kaikilla joilla on joku kesken ne tekkee sen vaikka
Arja: jollaki saattaa ollaa matikka kesken jollaki on se tehtynä niin se vois 
tehä jotain toista
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008) 
Opettaja myös mahdollistaa ensimmäisen luokan keväällä oppilai-
den omatoimisuuden ja osallistumisen. Lisäksi hän huomioi erityisesti 
temperamentiltaan haastavaa oppilasta ja antaa Lassin tehdä kesken 
jääneen tehtävän loppuun. 
TOIMINTA. Lassi huomasi että vastuutehtävä on tekemättä. 
Ope: Sovitaanko Lassi ,että tämän jälkeen saat pyyhkiä sen taulun kohta 
kuule ko ruvetaan tekemään tekstiä. 
(LPP A 12.3.2007)
TOIMINTA:
Kuuluu häiritsevää ääntä naapuriluokanpuolelta työhuoneesta. Leila läh-
tee omatoimisesti laittamaan työhuoneen ovea kiinni. Lassi ja Raija seu­
raavat katsellaan Leilan toimintaan. Tämä vastuunotto ei häiritse ketään, 
kaikki jatkavat keskusteluun keskittymistä. On keskusteltu 8 minuuttia. 
Ope sallii toiminnon, ei komenna Leilaa takaisin. Eikä keskeytä omaa oh­
jaamisen tilannetta. Leila tulee takaisin ja istuu häiritsemättä paikalle.
(LPP A 12.3.2007)
Tässä vaiheessa saa Lassi käydä pyyhkimässä taulun ja muut saa käydä juo­
massa niin saahan sitten tekstiä.
(LPP A 12.3.2007)
Ope: Mistä tahansa voi sanoa, mitä mieltä on vastuutehtävistä? Jos se ei ole 
aina mukavaa voi sanoa senkin jokainen. Me ollaan jo maaliskuussa me­
nossa, niin kaikki ossaa sanoa oman mielipiteen, Kyösti? 
(LPP A 12.3.2007)
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Ope: Onko muilla vielä ehdotuksia? Kaikkia, mitä tulee mieleen, ajatuksia. 
Mitä mieltä te ootte? Sanokaa ajatuksia. 
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008)
Ope: Millä tavalla se oli niinkö vastuuta, sanopa. 
(Valinnaisuuden lisäämisen keskustelu 2.lk 8.5.2008)
Tutkimusaineistossa opettaja ohjaa oppilaita vastuunottoon puheen 
avulla. Hän rohkaisee ja kannustaa kokemusten jakamiseen ja oman 
mielipiteen sanomiseen. Lisäksi opettaja pitää oppilaan mielipidettä 
tärkeänä kuulla ja hän rohkaisee pysymään omassa mielipiteessään. 
Oman mielipiteen ja tunteiden ilmaisu sekä toisen kohtaamisen opet-
telu ohjaa vastuunalaisuuteen. Tutkimusaineiston näytteistä ilmenevä 
opettajan minäviestien voimakas vaikutus oppilaiden kohtaamisessa sai 
minut pohtimaan viestien tuomaa vapauttavaa vaikutusta. Eikö tämä 
ole juuri sitä kohtaamisen pedagogiaa, jossa opettaja omalla asennoi-
tumisellaan saa oppilaalle syntymään joko kannustavan tunteen vas-
tuunottoon tai sulkemaan oppilaan kanavat ja saamaan hänet vain vas-
tustamaan opettajaa. Tämä on juuri sitä pedagogista viestintää, johon 
meidän kasvattajien pitäisi olla joka hetki valmiita. Meidän tulisi tukea 
lasta ja nuorta etsimällä heidän kanssaan uusia mahdollisuuksia haas-
tavissa tilanteissa (ks. Kinnunen 2001, 25).
Lapset ja nuoret saavat tärkeitä aineksia omaan kasvuunsa ja itsear-
vostuksen kehittymiseen sen palautteen mukaan, miten ympärillä ole-
vat ihmiset suhtautuvat heihin. Arkoihin lapsiin toisten antama moite 
vaikuttaa voimakkaammin. (Kinnunen 1999, 33; 2001, 28; ks. myös 
Keltikangas-Järvinen 1985.) Temperamentilla on usein vaikutusta sii-
hen, miten lasta ohjataan ja millainen itsearvostus lapselle kehittyy 
(Keltikangas-Järvinen 2004, 240).
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7.5 Vastuun oppimisen erilaiset mallit
Kokosin aineistoni keskeisimmistä löydöistä yhtenäisen vastuun oppi­
misen mallin. Esitän sen kuviossa 4. Kuvaan yhteenvetona vastuun op-
pimisen eri tekijöitä vielä tarkemmin tutkimuksen lopuksi.
KUVIO 4 Vastuun oppimisen malli
Vastuun oppimisessa kaikki lähtee liikkeelle mahdollisuudesta saada 
tehdä itse ja osallistua. Tätä varten luodaan osallisuutta mahdollistava 
oppimisympäristö. Ympäristö voidaan rakentaa yhdessä ohjattavien 
kanssa, jolloin he pääsevät mukaan jo suunnitteluvaiheessa ideoimaan 
sopivia toimintoja. Ohjaajan työvälineenä vastuukasvatuksessa ovat eri­
laiset keskustelut, joiden avulla kehitetään ajatteluntaitoja ja rohkaistaan 
oman mielipiteen tuottamiseen puhuen, kirjoittaen tai piirtäen. Toi-
nen tärkeä työväline vastuun oppimisessa on oppimisympäristöön suun­
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niteltu toimintakokonaisuus esimerkiksi vastuutyöt. Tietty toimintojen 
systeemi, jota oppijat opettelevat omatoimisesti organisoimaan. Töitä 
tehdään säännöllisesti noin kolme kertaa viikossa. Vastuutöiden toi-
mintaympäristössä ryhmän jäsenet jakavat erilaiset työroolit keske-
nään ja valitsevat omalle ryhmälleen johtajan 1–2 viikon ajaksi. Näi-
den toimintojen avulla opetellaan suunnittelu- ja päätöksentekotaitoja. 
Vastuullista toimintaa päästään harjoittelemaan osallistumalla oman 
vastuuryhmän työtehtäviin. Vastuuta opitaan myös johtajaroolissa oh-
jaamalla oman ryhmän toimintaa ja huolehtimalla töiden sujumisesta. 
Kun toimitaan johtajana ja ohjataan toisia, niin siinä samalla opitaan 
itse monia taitoja. Opitaan olemaan rohkeampi, kärsivällisempi, koh-
teliaampi ja auttavaisempi. Ymmärretään, miltä tuntuu itsestä olla joh-
tajana, jos toiset eivät suostu yhteistyöhön. 
Vastuun oppiminen on prosessimaista oppimista, joka tapahtuu mo-
nella eri tasolla arkitoimintojen aikana. Kokosin vastuunoton harjoit-
telussa käytetyistä keskusteluista vastuun oppimisen prosessimallin. Esi-
tän sen kuviossa 5. 
KUVIO 5 Vastuun oppimisen prosessimalli keskustelussa 
Havainto omasta toiminnasta vastuutöissä herättää tarvetta puhua 
eteen tulleesta asiasta. Oma kokemus sanotaan ja ajatellaan ääneen. 
Näin siitä on helpompi lähteä vastuutyövihkoon piirtämään tai kirjoit-
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tamaan. Nyt saadaan jälleen uusi kokemus, joka syntyy kokemuksen 
kirjaamisesta vastuutyövihkoon. Asiaa lisää pohdittaessa syntyy uusia 
ideoita oman kokemuksen esiin tuomiseen. Tieto itsestä toiminnassa 
on näin helpompi nähdä kuvana ja tekstinä. Lopulta on mahdollista al-
kaa nähdä omaa itseä toimijana kirjoittamisen tai piirtämisen kautta. 
(Ks. Poikela 2001, 104.)
Eri aineistoista tutkimuksen yhteenvedoksi on rakentunut Vastuu­
seen kasvamisen ­malli, jonka esitän taulukossa 16. Vastuuseen kasva-
misen -malli on kuvaus luokkani vastuutyösysteemistä (vastuutyöso-
velluksesta). Muotoutumisessa ovat olleet mukana seuraavat kuviot, 
taulukot tai mallit: 
Vastuuseen kasvamisen mahdollistamiseen tarvitaan:
1. Vastuutyösysteemin tahdonmuodostuksen ­malli (ks. Kuvio 3 Luku 7.3.4) 
Tiedostamisen, tahtomisen ja asioista päättämisen avulla voidaan har-
joitella vastuun ottamista.
2. Vastuun oppimisen ­malli (ks. Kuvio 4 Luku 7.5) 
Malli kuvaa niitä toimintoja, joiden avulla voidaan harjoitella vastuun 
ottamista. 
3. Oppijan ja ohjaajan rooli vastuun ottamisen harjoittelussa ­malli (ks. 
Taulukko 15 Luku 7.3.4) 
Malli kuvaa vastuun ottamisen harjoittelun vaiheittaista toimintaa it-
sevastuun ja yhteisvastuun vuorotteluna.
4. Vastuun oppimisen prosessimalli keskustelussa (ks. Kuvio 5 Luku 7.5) 
Malli kuvaa vastuun ottamisen prosessin eri tasoja keskustelun aikana. 
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TAULUKKO 16 Tutkimustuloksena syntynyt vastuuseen kasvamisen malli 
VASTUUSEEN KASVAMISEN MALLI












Oman toiminnan  
ohjaaminen
Fyysinen ympäristö mahdollisuus toimia
* puhuminen
* vastuutyövihkoon piirtäminen  
ja kirjoittaminen
* itsensä ohjaaminen esimerkiksi 
valokuvien ja puhekuplatekstin 
avulla














päivämäärä taulu- ja 
siivous vastuutyö
päivän aikataulut  
ja sää-, päivän  
uutiset-, luokan - 
järjestely-, tutkimus-, 
ja taulutehtävät 


















istumajärjestysryhmittely, vastuutyövärilaput, vastuutyövihkot, iso lukujärjestys-
taulu, pieni A4-kokoinen lukujärjestys, lukuainelaput, Suomen sääkartta, päivän 
sanomalehti, päivämäärätaulu, viikonpäivät, kalenteri, KME-taulu (Kiitän– 
moitin–ehdotan-mielipidetaulu), keltaiset, punaiset ja vihreät  
mielipidetaulun värilaput ja luokan yhteinen tutkimusvihko 
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8 POHDINTA  
8.1 Vastuuseen ohjaamisen tienviitat 
Tutkimusaineistoni tukevat aiempien tutkimusten tuloksia, joiden mu-
kaan vastuunoton harjoittelu mahdollistuu sellaisessa toimintaympä-
ristössä, jossa oppijat pääsevät osallistumaan ja vaikuttamaan omaan 
oppimisympäristöönsä. Vastuuseen kasvamisen ohjaaminen on kas-
vatettavan kokonaisvaltaista tukemista ja erilaisten oppijoiden itsensä 
löytämiseen rohkaisemista. Suomalaista koulukulttuuria tulisi kehit-
tää juuri tällaiseen oppijalähtöisen oppimisympäristön suuntaan. (Ks. 
Aho 1997, 105-109.) Rohkaistuakseen vastuunottoon oppilaat tarvit-
sivat monipuolisia kokemuksia sekä opettajan kannustavaa ohjausta ja 
toisten lasten vertaistukea (vrt. Bandura 1997b; Held 2006, 48). 
Opettajalla on suuri rooli ohjata sellaiseen opiskelu- ja oppimiskult-
turiin, jossa uskalletaan rohkeasti tuoda esille omia ajatuksiaan. Mo-
nissa kouluissa syntyneissä keskustelutilanteissa on usein mukana op-
pilaita, joiden on haastavaa esittää omia käsityksiään keskusteltavasta 
ilmiöstä. Esittäessään omia ajatuksiaan he ottavat suuren riskin joutua 
naurunalaiseksi. (Ks. Hakkarainen ym. 2005, 206-207.) Jokaisen kas-
vattajan on hyvä muistaa ja miettiä, miten erilaisten oppijoiden ääni 
koulussamme pääsisi riittävästi kuulumaan (vrt. Räsänen 2002, 93). 
Tutkija-opettajana olen teorioita lukemalla ja käytäntöjäni pohtien 




1. Oppimisympäristössä mahdollistetaan osallistuminen erilaisten työ-
tehtävien avulla. Työtehtävissä valintaa ja päätösten tekemistä ohjataan 
ja tuetaan. (Freinet 1987; 2000.)
2. Esille tuleviin tilanteisiin reagoidaan keskustelunomaisella tavalla 
yhdessä suunnitellen, neuvotellen ja toinen toisia auttaen (Peavy 1993; 
1999; 2000).
3. Osallistujille järjestetään mahdollisuus ideoiden ja kokemusten esiin 
tuontiin, niiden tulkitsemiseen ja merkitysten antamiseen reflektoi-
malla niitä reaaliaikaisesti (Ruohotie 1997) tai vastuutyövälineiden 
avulla (esimerkiksi LPP-menetelmä, vastuutyövihko ja KME-taulu. 
(Ks. Schön 1987.)
4. Eettisessä ideoinnissa pohditaan, mitä eri asiat siinä tilanteessa tar-
koittavat ja miten olisi mahdollista edetä kaikkia mukanaolijoita huo-
mioiden.
 a.  Reflektoidaan omaa osuutta; itsereflektio (Peavy 2006; Ruo-
hotie 1997).
 b.  Reflektoidaan toisia osallistujia toiminnan aikana (ks. Vallin 
1997; Schön 1987) ja reaaliaikaisesti (ks. Seibert 1999)
 c.  Päätetään yhteisesti, mitä ja miten tehdään. 
5. Arjen asioiden juuttumisesta päästään toisten reflektointituen ja uu-
siin ideoihin tarttumisella (Dewey 1957; Peavy 2006).
Osallistumiseen rohkaiseminen, vastuullisten tehtävien tekemisen 
mahdollistaminen ja päätöksen tekemisen harjoitteleminen vaikutta-
vat moraalikehitykseen (Piaget 1988, 7-26). Oppilaiden tahto lisääntyy 
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ajattelutaitojen kehittymisellä heidän osallistuessaan oman työn suun-
nitteluun ja päätösten tekemisiin. Tällaisesta vapaudesta tulee väline 
vastuun oppimiseen (ks. Koskenniemi 1946; Koskenniemi & Valtasaari 
1954, 104–105.) Vastuu kehittyy, kun oppija pääsee vaikuttamaan it-
selle merkityksellisiin asioihin (Dewey 1916; 1957; 2011).
Vastuu ilmenee aloitteellisuutena ja itsevastuuna 
Vastuutyövihkoon tietojen kirjaamisen taidon oppiminen oman tavoit-
teen asettaminen ja sitä kohti yrittäminen ja pääseminen osoittivat sit-
keyttä ja motivoitumista sekä vastuullisuuden kehittymistä (ks. Heck-
hausen 1992, 164; ks. myös Järvenoja & Järvelä 2006, 86–92) 
Vastuu ilmenee roolinoton avulla 
Reflektiotaidon oppimisen avulla oppilaiden auttavaisuus ja yhteis-
vastuullisuus kehittyivät ja he kykenivät muutamaan omaa ajatteluaan 
enemmän vastuunoton suuntaan (Bandura 1977; 1982, 1997a; 1997b; 
Bruner 1999, 64; Hela 1955, 98; Kohlberg 1981). Johtajaroolilla oli 
vaikutusta arkojen ja passiivisten oppilaiden vastuun kehittymisessä. 
Vastuullisuuteen kasvamisessa tarvitaan monia luonnollisia tilanteita 
vastuunoton harjoittelussa (ks. Bateson 1972; Dewey 1957; Helkama 
2009; Koskenniemi 1982; Piaget 1988). 
Vastuu ilmenee tahdonmuodostuksena
Tahdonmuodostus on osittain omaa toimintaa ohjaavaa ajattelua, 
minkä oppimista juuri pienempien oppilaiden kanssa tarvitaan. Vas-
tuutyösysteemissäni oppilaat joutuvat usein neuvottelutilanteisiin, 
joissa he pääsevät harjoittelemaan oman tahdon työstämistä monipuo-
lisesti. Tahdonmuodostus tuottaa puhetta omista aikomuksistaan (vrt. 
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Reunanen 2000, 156). Tahdonmuodostus päättyy päätöksentekoon, 
josta toiminta alkaa. (Reunanen 2000, 156.) Vastuunotto liittyy osaksi 
päätöksentekoa. Päätöksentekoon kuuluvat myös valinta, riski, erilai-
suus ja dialogi. (Ks. Haataja ym. 2009; erityisesti Päätöksenteontau-
lukko Liite 23.) Vastuun ottaminen alkaa jo oppilaan ilmaisemalla ta-
valla ottaa puheeksi itseään koskevia havaintoja (vrt. Vygotski 1982). 
Arvioidessaan itseään yhteisessä keskustelussa oppilas opettelee sääte-
lemään omaa toimintaansa ja siinä ikään kuin antaa ohjeita itselleen. 
Älliä-keskustelun analysointi osoitti, että vastuunotto itsestä mahdol-
listuu toisten oppilaiden ja aikuisen tuella (ks. Vygotski 1982). 
Vastuu ilmenee rohkeutena ilmaista omia mielipiteitä 
Vastuutyösysteemiin kuuluvat ajattelun ja toiminnan välineiden käyttö 
esimerkiksi KME-taulu, LPP-menetelmä, vastuutyöt ja vastuutyövih-
kot rohkaisivat oman mielipiteen tuottamiseen (vrt. Lave 2011; Lippo-
nen & Kumpulainen 2010; Wenger 1999). Vastuutyövihkoista tuli tut-
kimuksen aikana tärkeä reflektoinnin apuväline oppilaille. 
Oppimispäiväkirjojen käyttö arjen havainnointivälineena auttaa 
oppijaa tulemaan tietoiseksi omasta ajattelustaan ja hänen itsehavain-
nointinsa saa mahdollisuuden kehittyä (Vygotski 1982, 167). Kielelli-
sen tietoisuuden kehittymisessä on tärkeää, että havainnointi saa nousta 
oppijan omista tilanteista (Dewey 1916; Törmä 1996, 76). 
Vastuu ilmenee vapauden vaatimuksena  
ja itsetietoisuuden heräämisenä 
Vastuu tarkoitti mahdollisuutta valita ja päättää itse enemmän, itsensä 
johtamista, asioiden loppuun saattamista eli tavoitteellista tekemistä 
ja mahdollisuutta tehdä itse suunnitelmaa omille tekemisilleen. (Aho 
1997; Kinnunen 1999; Keltikangas-Järvinen 1985, 66; Takala 1997). 
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Vastuu ilmenee opettajan vastuuseen ohjaamisen avulla 
Opettaja rohkaisee oman mielipiteen esiin tuomiseen. Hän ohjaa sellai-
seen oppimiskultturiin, jossa uskalletaan rohkeasti kertoa omia ajatuk-
siaan (ks. Hakkarainen ym. 2005, 206–207) ja jossa toimitaan yhdessä.
Opettaja mahdollistaa oppilaiden omatoimisuuden ja osallistumisen. 
Opettaja tukee temperamentiltaan erilaisten oppijoiden omaksi itseksi 
kasvua antamalla tilaa heidän omille kokemuksilleen arjen vuorovaiku­
tustilanteissa. 
Opettaja saa omalla asennoitumisellaan oppilaalle syntymään kannus­
tavan tunteen vastuunottoon. 
Opettaja kuuntelee oppilaita ja ottaa heiltä palautetta vastaan, ja vah­
vistaa näin oppilaan vastuuntuntoa (Gordon 1979, 81). 
Vastuu ilmenee osallistavan oppimisympäristön järjestämisenä 
Luokkaan luotu vastuutyösysteemi mahdollisti vaihtelevien työtapojen 
käytön ja näin tekee helpommaksi oppilaiden etenemisen omalla ta-
sollaan. (vrt. Mead 1962; 150–163; Törmänen 1996, 24).
Oppilaille mahdollistettiin keskusteluissa aktiivinen rooli ja heidän 
kielen tietoisuuttaan ohjattiin opastamalla heitä monipuolisesti käyt-
tämään kieltä (Mercer ja Dawes 2008; ks. myös Eskelä-Haapanen 
2012,106). 
Vastuutyövihkojen käyttö oppimisympäristössä mahdollisti erilaisten 
oppijoiden vastuun ottamisen. Tarkkailtavista oppilaista jokainen oli 
kirjoittanut eri tavoilla tietoja vihkoihin. 
Miten palautteenanto olisi voitu rakentaa jo olemassa olevaan sys-
teemiin? Tämän aineistosta nousseen havainnon perusteella tutkimuk-
sen tuloksena syntyi seuraava luokan menetelmiin sopiva: 
Oppilaan kohtaamisen toiminto: 
Kannustavaa rohkaisua ja palautetta tulisi antaa henkilökohtaisemmin 
oppilaille, joiden oppiminen on haastavaa. Palautekeskustelu voidaan 
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järjestää kahdenkeskisenä keskusteluna, opettajan ja oppilaan kanssa 
säännöllisesti niin sanottuna oppilaan kohtaamisen toimintona. Tämä 
voisi olla samantapainen kuin LPP-menetelmän uudelleenlukemi-
sen vaihe. Siinä noin 10 oppilaan ryhmätunnilla käydään vuorollaan 
opettajan ohjauksessa, kun toiset oppilaat tekevät omatoimisesti työ-
tehtäviä. Tälläinen keskustelu mahdollistetaan muutaman kerran sekä 
syys- että kevätlukukaudella. Näin varmistettaisiin henkilökohtai-
sen säännöllisen ja kannustavan palautteen saaminen omalta opetta-
jalta. Mukana voisi olla oppilaiden työskentelyvihko, vastuutyövihko 
tai päiväkirja. Oppilas saisi itse nostaa vihkosta niitä asioita, joita hän 
haluaa ottaa puheeksi. Näin oppilas on itse tekemässä valintaa omasta 
käytännöstä nousevasta asiasta, josta hän on itse jo työvihkoonsa kir-
joittanut tai piirtänyt. Tällainen ohjaava arviointikeskustelu on jo käy-
tössä monissa luokissa. Tämän tutkimuksen tuloksena selvisi, että kes-
kustelun aihe voi nousta enemmänkin oppilaan itsensä esiin tuomana. 
Tällainen oppilaiden kohtaaminen lisää kokonaisvaltaisesti lasten ja 
nuorten hyvinvointia kuulluksitulemisen kautta. Susanna Manninen 
kertoo Opettaja -lehdessä omasta pitkäaikaisesta koulukiusaamises-
taan. Olisiko hänen kiusaaminen havaittu nopeammin, jos opettajilla 
olisi ollut aikaa kohdata oppilaita kahden kesken, jolloin oppilaat oli-
sivat kokeneet aikuisten välittävän ja auttavan asenteen. (Ks. Kangas-
niemi 2014.)
8.2. Tutkimuksen metodista arviointia
Tämän tapaustutkimuksen avulla olen kuvannut vastuun ilmenemistä 
koululuokassani. Tutkimusta aloittaessani tavoitteena oli selkiinnyttää 
omaa näkemystä siitä, mitä vastuunotto luokkani oppilaiden toimin-
nassa lopultakin on. Minulla oli jonkinlainen tuntuma asiasta, mutta 
vasta nyt kun olen koonnut pitkittäistutkimusaineiston, analysoinut 
osia siitä ja kirjoittanut siitä, voin sanoa näkeväni vastuun ilmenemistä 
laajemmin ja syvemmin. Koen kykeneväni ohjaamaan erilaisia oppi-
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joita vastuun ottamiseen. Kysymykseen, millaisena vastuu ilmenee ja 
miten vastuuseen kasvaminen kehittyy, olen saanut monia vastauksia. 
Olen käyttänyt aineiston hankinnassa pääasiassa oppilaiden vastuu-
työvihkoja (päiväkirjoja) ja videointia. Valitsin videoinnin, koska en ol-
lut tutkimuksen aloittaessani varma, olisiko kuvallisella materiaalilla 
minulle tutkimuksen kannalta enemmän hyötyä. Vuorinen (2000, 30) 
käyttää tästä tiedonhankintatavasta luonnollinen observointi käsitettä. 
Siinä hänen mukaan toimintaa havainnoidaan mahdollisimman luon-
nollisissa oloissa, jolloin tutkittava toimii omaehtoisesti. Näin Vuorisen 
(2000) mukaan varmistetaan, että tutkittavan ulkoinen käyttäytyminen 
ilmentäisi selvemmin juuri hänen sisäisiä pyrkimyksiään. Tutkimuson-
gelmani kannalta (miten vastuu ilmenee) oli äärimmäisen tärkeää saada 
mahdollisimman paljon aineistoa, jossa näkyy tai kuuluu oppilaiden 
omaan itseen kohdistuvat puheet. Tärkeää oli myös oppilaan olemi-
nen mahdollisimman ”omana itsenään”. Tämäkin luonnollisena olo li-
sää tutkimukseni luotettavuutta. Tutkimusmateriaalin kerääminen on 
ollut osa oppilaiden oppimista (vrt. LPP-menetelmän vaiheet; Denzin 
& Lincoln 2000.)
Koko tutkimukseni tekemisen ajan on tavoitteenani ollut selvit-
tää vastuun ilmiötä. Tutkimuksen luotettavuutta osoittaa juuri tutkijan 
pyrkimys tutkimuksensa tavoitetta kohti. Tutkimuksen tavoitteena on 
aina, että tutkijan tulkinnat vastaavat juuri tutkittavien kerrontaa ja hei-
dän elämästään todellisuudesta. ”Laadullisen tutkimuksen ongelmal-
lisin vaihe on tulkintojen tekeminen. – – Tulkintojen hedelmällisyys 
ja osuvuus on lopulta kiinni tutkijan tieteellisestä mielikuvituksesta.” 
(Eskola & Suoranta 2008, 145.) Luotettavuus tulisi olla tutkimuksessa 
koko ajan läsnä. Tämän vuoksi olen pyrkinyt kertomaan asioita tutki-
mani ilmiön kannalta eläen oppilaideni kanssa ikään kuin ympärillä ei 
tapahtuisi mitään luokan normaalista elämästä poikkeavaa. Tutkijana 
olen pyrkinyt rehellisesti kertomaan asiat niitä yhtään kaunistelematta. 
Olen myös rajannut alueen ja kertonut tutkimuskysymysten kannalta 
vain olennaisen.
Toisen kouluvuoden aikana eräälle tarkemmin tarkkailtavalle hen-
kilölle ilmestyi muistivihko, johon hän itse kirjoitti keskusteluis-
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samme nousseita asioita, jotka hänen olisi ollut hyvä muistaa omassa 
vastuunotossaan ja huolellisuudessaan. Muutoinkin tämä oppilas kir-
joitteli pitkiä pohdintoja tutkimusvihkoonsa. Tällaisia kohtia, joissa 
oppilas esimerkiksi kirjoitti jotakin minun tutkimuksen teosta jätin tul-
kitsematta. Pidin niitä silloin enemmänkin ”näyttelemisen”-tyyppisenä. 
Oppilas halusi miellyttää opettajaa olemalla hyvä tutkittava. Tämä op-
pilas oli tutkimuksen aineiston keräyksen alusta lähtien oma-aloittei-
nen ja asioihin kantaa ottava oppilas. Mutta tutkijana olin kriittinen 
itselleni, koska helposti saatoin sokeutua tutkittavien toiminnalle. Vas-
tuutyövihkoista löytyi eri lasten kokemuksista monipuolisia aineisto-
näytteitä, ja nämä osoittivat tutkimukseni olevan aitoa lasten ”elämis-
maailman” arkea. 
Erilaisiin kyselyihin vastaamisessa oppilaat uskalsivat olla eri mieltä 
minun kanssani. Tämä osoittaa, että oppilaat uskalsivat ilmaista omia 
mielipiteitään, jotka eivät välttämättä opettajalle olleet mieluisia. He 
eivät Frommin (1962, 189) mukaan vastanneet kysymykseen haluten 
täyttää opettajan odotukset. Oppilaiden vastuuntekemisessä heijastuva 
tyytyväisyys saattoi selittyä myös sillä, että he olivat oppineet tulemaan 
tietoiseksi siitä, että heillä on oikeus sanoa mielipiteensä. He ilmei-
sesti kokivat, että opettaja haluaa heidän kertovan juuri sitä, mitä he 
itse ajattelevat. Tärkeintä tutkimuksen luotettavuuden kannalta on, että 
oppilaat eivät esittäneet minulle tutkija-opettajalle täydellistä oppilasta. 
Tämä aineistoni pieni määrällinen kysyminen osoitti minulle tutkijana, 
että oppilaat toimivat enimmäkseen omana itsenään tutkimuksesta 
huolimatta. (Ks. Emt. 189-190.) Tutkimuksen teossa näkökulmani on 
subjektiivinen, koska olen itse tutkimusluokan opettaja. Subjektiivisuus 
voidaan nähdä etuna. Sillä en olisi voinut oppia tuntemaan oppilaita ja 
tunnistamaan heissä tapahtunutta kehitystä niin aidosti, jos olisin ollut 
ulkopuolinen, luokassa vieraileva tutkija. (Ks. Lauriala 1997, 61–65.)
Tutkimusaineiston valinnan ja kattavuuden kannalta oli tärkeää, että 
valitut oppilaat olivat keskenään aivan erilaiset sekä aineiston määrässä 
että tuottamistavassa. Käytin oppilaiden valitsemisessakin aikaa. Tein 
heille haastatteluja ja tarkkailin heitä puolen vuoden ajan ennen lo-
pullista päätöstä. Valitsemalla hyvin erilaiset oppilaat pitkittäistutki-
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mukseen, sain myös rikkaamman ja monipuolisemman kuvan vastuun 
il miöstä, mikä lisää tutkimuksen validiutta. Oskari käsitteli enimmäk-
seen asioita toimien ja puhuen. Arja tuotti monipuolisesti aineistoa 
ideoiden, puhuen ja kirjoittaen. Laura kirjoitti ja piirsi paljon ja Kyösti 
tuotti materiaalia aluksi vain havainnoimalla kauempaa ja kirjoitta-
malla sekä myöhemmin useammilla tavoilla hitaammin. Tutkimuksen 
edetessä kirjoittaminen lisääntyi ja puhetilanteet ja aktiivinen osallis-
tuminen välillä yllättivät. 
Tutkimuksen luotettavuutta lisää onnistunut aineiston valinta ja 
pitkältä ajalta kerätty monipuolinen aineisto. Vastuun ilmiön kannalta 
tutkimusta ei voitaisi tehdä niin helposti lyhyemmältä ajalta, sillä ke-
hittymisen seuraaminen ja muutoksen näkeminen vaatii ajallisuuden 
huomioimista. Auhagenin (2001) aikuisille tekemässä tutkimuksessa 
tutkittavia pyydettiin muistelemaan vastuutilanteita, joihin he olivat 
joutuneet. Tällainen muistelu olisi pienten lasten kohdalla ollut haas-
teellisempaa toteuttaa. Heille muistelua on jo se, kun heidän pitää piir-
tää tai kirjoittaa juuri tehdystä toiminnasta. Tämän vuoksi valitsemani 
aineiston keräystapa on tutkimuksen luotettavuutta lisäävä. Neljän eri-
laisen oppilaan tarkkailu onnistui hyvin ja sain mielestäni kerättyä pit-
källä aikavälillä laajan ja syvällisen aineiston. Jokaisen oppilaan aineisto 
oli sekä laadultaan että määrältään ja tekoprosessiltaan erilainen. 
Lähdin johdannossani siitä, että perusluottamuksen luominen ja 
kasvatettavan kokonaisvaltainen tukeminen sekä rohkaiseminen ovat 
tärkeitä periaatteita minulle, opettajan työstä haaveilevalle. Lisäksi 
nostin esille Hollon (1959) kasvamaan saattamisen ajatukset kasvatus-
mahdollisuuksien toteutumisesta luonnollisella tavalla. Tällaiseksi olen 
oppilaiden vastuuseen kasvattamisen vuosien aikana kokenut. Nyt op-
pilaiden aineistosta löytyi, että vastuu ilmeni rohkeutena ilmaista omia 
mielipiteitä, aloitteisuutena, itsensä määräämisenä, vapauden vaati-
muksena ja itsetietoisuuden heräämisenä. Tärkeässä roolissa oli myös 
opettajan osallistavan oppimisympäristön järjestäminen ja se, miten 
opettaja kohtaa kasvatettavansa. Oikeudenmukainen ja kannustava oh-
jaus vahvistaa myönteistä vastuullista kehitystä (Aho 1997, 139; Csik-
szentmihalyi 2006, 348; ks. myös Lauriala 2012.) 
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Tutkimuksen teoreettisia käsitteitä hain erityyppistä lähdekirjal-
lisuutta lukemalla: esimerkiksi liiketalouden, filosofian, kasvatustie-
teen ja psykologian. Käsitteiden valinta on keskeinen koko tutkimuk-
sen kannalta, sillä ne liittyvät tutkimuksen teoriaan ja niillä kuvataan 
tutkittavan ilmiön ymmärtämisen lähtökohtia. Ne antavat tutkitta-
ville ilmiöille tietynlaisen merkityksen ja ohjaavat tutkijan ajattelua ja 
tulkintaa. (Pohjola 2003, 62–63.) Tutkimuksen tuloksena sain kehitel-
tyä menetelmääni uudenlaisen keskustelutoiminnon, jota kuvasin lu-
vun 8.1 lopussa. Lisäksi tuloksista kokosin vastuun oppimisen erilai-
sia malleja. Niitä voidaan soveltaa myös muissa oppimisympäristöissä. 
Koen, että valitsemani teoreettiset käsitteet ovat olleet vaikuttamassa 
tutkimustulosten löytymiseen. 
8.3. Tulosten sovellettavuus
On hyvä palata siihen, mistä oma vastuutyösovellukseni lähti liikkeelle. 
Aloittaessani työtä harjoittelukoululla 1998 tutustuin freinetpedago-
giikkaan Heljä Järvisen luokassa. Sieltä mieleeni jäi uusia ajatuksia 
vastuuseen kasvamisesta Celestin Freinet’n ja Heljän itsensäkin kehit-
telemänä. On tärkeää korostaa tässä vaiheessa, että freinetpedagogii-
kassa rajan laittaminen lapselle on äärimmäisen tärkeää. Olen aivan sa-
maa mieltä Keijo Tahkokallion kanssa kasvatuksen rajojen tärkeydestä, 
josta hän on puhunut jo vuosikymmenien ajan. (Hautojärvi 2013, 8.) 
Vastuukasvatuksessani korostetaan, että aikuiset ohjaavat lasta ja ovat 
aina viime kädessä ottamassa kantaa yhdessä noudatettaviin sääntöi-
hin. Vaikka oppilaillani on vastuutyösysteemissäni mahdollisuus valita 
ja päättää, joutuvat he kokemaan tiukkaa ohjausta ja opettajan ojen-
nusta päivittäin. (Puolimatka 1999, 242–243.)
Vastuunottoon ohjaaminen ei vie vastuuta yhtään pois lasta kasvat-
tavilta aikuisilta, opettajilta tai vanhemmilta. Sitä vastoin vastuukas-
vatuksen soveltaminen vaatii äärimmäistä sitkeyttä ja kärsivällisyyttä 
opettajalta, että hän jaksaa ohjata lasta päivittäin pienissä asioissa; 
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tunnistaa ongelmakohtia oppilaan työskentelyssä ja oppimisessa sekä 
puuttua niihin ajoissa ja tahdikkaasti. Se vaatii yhteisen systeemin ide-
oimista lasten kanssa, ajan antamista ja järjestämistä juuri itse vastuu-
töiden tekemistä varten. Se vaatii myös vastuutöiden jakamisen mah-
dollistamista ryhmän kesken ja juuri sille ajan antamista, sekä ajan 
antamista myös keskustelulle, joka voi viritä yllättävästäkin tilanteesta 
lasten kesken. Vastuutyösovellukseni on tarkkaan mietittyä ja suunni-
teltua. Vastuutyösysteemini toimivuus perustuu juuri kaikkiin edellä 
mainittuihin seikkoihin: yhteisesti luotuun toimintarakenteeseen, yh-
teistoiminnallisuuteen ja sellaiseen keskustelukulttuuriin, joka mahdol-
listaa oppilaiden oman mielipiteen esille tuomisen oppimisen ja kes-
kusteluun osallistumisen rohkaistumisen. 
Freinet’n ajatus, antaa puheenvuoro lapselle ja mahdollistaa hänen 
mielipiteidensä esittäminen ja kertominen, on yksi tärkeimmistä vas-
tuutyösysteemissäni opeteltavista taidoista. Oman mielipiteen esittä-
misen taidon oppiminen on myös LPP-lukemaanopettamismenetel-
mässä keskeinen asia. Elina Nivala nostaa esille huolen suomalaisesta 
koulusta, joka ei nosta yhteiskunnallisten asioiden oppimista nuorten 
tai lasten arkielämän käytänteistä käsin. Yhteiskunnallisia asioita opis-
kellaan vieläkin pelkän tiedon sisällön avulla liittämättä niitä henkilö-
kohtaisiin arvopohdintoihin. (Nivala 2006, 96–97.) Jouni Välijärvi tuo 
Pisa-tulosten yhteydessä esille samankaltaisia tuloksia oppilaiden tun-
nilla sitoutumisessa (vastuun ottamisessa omassa osallistumisessaan). 
Hänen mukaansa suomalaiset nuoret eivät pääse osallistumaan op-
pituntien aikana niin helposti syvällisiin keskusteluihin kuin muiden 
maiden nuoret. Oppitunnit eivät liity myöskään oppilaiden omaa elä-
mää koskettaviin asioihin. (Karkkola 2014.) Suomalaisissa kouluissa on 
monia hyviä ja oivallisia käytänteitä monien taitojen oppimiseksi. Mei-
dän tulee edelleenkin Celestin Freinet’n tavoin rohkaista opettajia luo-
maan oppilaiden osallistumista mahdollistavaa pedagogiikkaa. 
Meillä kasvattajilla on pyrkimyksenä hallita modernin elämänmuo-
don avointa tulevaisuutta pedagogisen toiminnan avulla. Tällöin me 
ikään kuin pakotamme kasvatettavamme toteuttamaan omaa vapaut-
taan tiettyjen toimintatapojen ja oppimistapahtumien kautta. (Kivelä 
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2002, 54.) Näin minäkin vastuuseen ohjaavana opettajana olen tehnyt. 
Olen kehittänyt vastuutyösysteemin, joka sallii tietyn vapauden oppi-
laille. Luokkani oppilaat kokivat, että erityisesti monipuoliset koke-
mukset toisten auttamisesta ja johtamisesta olivat tärkeitä kokemuk-
sia omaksi itseksi kasvamisessa ja vastuun oppimisessa. Heille oli näin 
mahdollista määrittää samalla myös persoonallista itseään tämän luo-
kan vastuutyösysteemin salliman vapauden avulla. (Kivelä 2002, 55). 
Lapsen moraalisen kehittymisen ydin on tutustua toisten ihmisten 
näkökulmiin olemalla vapaassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa 
(Puolimatka 1999, 153). Luokastani löytyi oppilaita, joita minun piti 
rohkaista ja tukea, jotta he uskaltaisivat itse ottaa heille sallittua va-
pautta. Toisaalta oli myös oppilaita, joiden vapauttava oli ohjattava tiu-
kemmin. Tutkimukseni johdannossa pohdin vastuun ja vapauden risti-
riitaa, johon kehittämäni Vastuuseen kasvamisen -malli (ks. Liite 16) 
on yksi vastaus. Voisiko tämä tutkimuksen tuloksena kehitetty käy-
tännön opetusmalli toimia yhtenä ratkaisuehdotuksena myös, kas-
vatusfilosofiassa paljon keskustelua aiheuttaneelle, pedagogiselle pa-
radoksille. Kivelä (2002) rohkaisee Freinet’n tavoin meitä opettajia 
luomaan oppilaiden osallistumista mahdollistavaa pedagogiikkaa. (ks. 
Kivelä 2002.) 
Luokkani oppilaiden keskusteluissa oli paljon dialogista pohdin-
taa ja toisten oppilaiden neuvomista. Lukiessani Reunasen ajatuksia 
tahdonmuodostuksen menetelmästä aineistoni keruuvaiheessa aloin 
nähdä aineistosta nousevat seikat päätöksentekoon liittyvinä pieninä 
murusina jo lapsilla. Päätöksen tekemisen oppiminen olisi mahdollista 
toimintaa ohjaavan ajattelun avulla. Reunanen (2000) samaistaa tah-
donmuodostuksen -käsitteen praktiseen ajatteluun, joka on toimintaa 
ohjaavaa ajattelua. Juuri pienempien oppilaiden kanssa tarvitaan usein 
toimintaa ohjaavan ajattelun opettelua. Tahdonmuodostuksen meto-
dologia liittyy asiantuntijavaltaan ja sitä kautta päätöksentekoon, joh-
tamiseen ja yrittäjyyteen. ”Johtamistaito on tahtomistaitoa.” (Reunanen 
2000, 329). Tällaisia johtamistaidon alkeita eli oman toiminnan johta-
mista ja määräämistä luokkani oppilaat ovat harjoitelleet vastuutyöryh-
missä ja LPP-menetelmässä kukin vuorollaan. 
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Minun mielestä oppilaat pääsivät päivittäin harjoittelemaan vain 
pientä johtamistaitoa vastuutyösysteemissä. Heille se oli kuitenkin pal-
jon suurempaa. Se näkyi heidän tyytyväisyydessään vastuutöitä tehdessä. 
Tärkeä heille oli ehkä kokemus pystyvyydentunteesta, kun sai tehdä ja 
yrittää itse selviytyä valituista tehtävistä. (Ks. Bandura 1977; 1982, 1986; 
1997a; 1997b; Reeve, Ryan, Deci, & Jang 2008.) Oppilaiden mielestä 
vastuu tarkoitti mahdollisuutta valita ja päättää itse enemmän, itsensä 
johtamista, asioiden loppuun saattamista eli tavoitteellista tekemistä ja 
mahdollisuutta tehdä itse suunnitelmaa omille tekemisilleen. 
Näillä monilla oppilaiden aineistosta nousseilla ja vastuuseen liit-
tyvillä käsitteillä voidaan kuvata myös yrittäjämäistä toimintaa. Mie-
lestäni yrittäjyyskasvatus perusasteella on yrittäjämäiseen toimintaan 
ohjaamista juuri vastuun ottamisen harjoittelun avulla. Vastuutyösys-
teemissäni olevat vastuun käsitteet sopivat hyvin yrittäjämäisen toi-
minnan kuvaamiseenkin (ks. esim. Hietanen 2012, 182). Itsensä joh-
taminen, ”pomottaminen”, antaa mahdollisuuden oppia selviämään 
kaikenlaisissa elämän haasteissa. 
Johdannossa mainitsin myös tilanteesta keväällä 2005, kun emeri-
tusprofessori Kari E. Nurmi herätti minut näkemään oman luokkani 
toiminnot uudessa valossa. Oivalsin, että vastuuseen ohjaamiseni on 
ollut myös yritteliääksi kasvattamista. Yritteliäästi käyttäytyvä ihminen 
ottaa vastuuta omasta tulevaisuudestaan (Koiranen & Ruohotie 2001, 
104; ks. myös Hietanen 2012). Oskarin selitys vastuulle, että siinä pi-
tää pomottaa itseään, on erittäin hyvin vastuun ilmenemistä kuvaavaa 
ja mitä muuta oikeat yrittäjät tarvitsevatkaan omassa työssään, kuin täl-
laista Oskarin oppimaa vastuunottoa. 
8.4  Tulosten siirrettävyys
Tutkimuksen yleistettävyys on johtopäätösten tekemistä saaduista tut-
kimustuloksista. Tutkijana voin tehdä joitakin päätelmiä siitä, miten 
toiset opettajat voisivat hyödyntää tapaustutkimustani. Olen analysoi-
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nut keräämäni tutkimusmateriaalin ja kuvannut tutkimani tapauksen 
tiheästi, jotta se avautuisi riittävästi lukijoille. Tapauksen arviointiin 
tutkimustulosten siirrettävyydestä muiden käyttöön, kykenevät parhai-
ten ne lukijat, joilla on vastaavia opettamisen ja ohjaamisen kokemuk-
sia (Lincoln & Guba 1985; Suoranta 1995, 22; ks. myös Rantala 2006; 
267). Tutkimuksen yleistämisen mahdollistaa tapauksen monipuolinen 
ja hyvä kuvaaminen sekä onnistunut käsitteellistäminen (Saarela-Kin-
nunen & Eskola 2007, 189). 
Esitin tutkimuksen tuloksena vastuun oppimista 
• vastuuseen kasvamisena (Vastuuseen kasvamisen -malli Taulukko 16)
• oppimisympäristöön suunnitellun toimintakokonaisuuden avulla 
(Vastuun oppimisen mallin avulla Kuvio 4)
• prosessimaisena päivittäisten arkitoimintojen avulla 
(Vastuunoppimisen prosessimallikeskustelusssa Kuvio 5)
•  vaiheittaisen ohjaamisen avulla itsevastuun ja yhteisvastuun  
vuorotteluna  
(Oppijan ja ohjaajan rooli vastuunottamisen harjoittelussa  
Taulukko 15)
• tiedostamisen, tahtomisen ja asioista päättämisen opetteluna
(Vastuutyösysteemin tahdonmuodostuksen -malli Kuvio 3 ) 
Mallit voivat toimia yhtenä herättelijöinä erilaisille toteutustavoille 
siitä, miten esimerkiksi voisi mahdollistaa ja tukea eri-ikäisten ja erilais-
ten oppijoiden osallistumista sekä itseohjautuvaa oppimista (Peuhkuri 
2007, 134). Tutkimusaineiston keruun systemaattisuus ja kenttätyöhön 
käytetty pitkä aika ovat olleet tärkeitä tutkimukseni tulosten kannalta. 
Saamiani tutkimustuloksia ei olisi ollut mahdollista nähdä vielä niin 
moniulotteisina aineiston ensimmäisen keruuvuoden jälkeen. Vaikka 
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on esitetty, että mikä tahansa oppimisympäristön toiminta, jota oppijat 
saavat itse opetella ohjaamaan, ohjaa omatoimisuuteen ja vastuullisuu-
teen, on sen toteuttamiselle annettava riittävästi aikaa. On hyvä muis-
taa, että suomalaisessa kouluopetuksessa ja kasvatuksessa on aina ko-
rostettu oppilaiden omatoimisuuteen kasvattamista (ks. Nurmi 2008, 
165). Tämä tapahtuu jo nyt Ops-tasolla kirjoitetun opetussuunnitel-
man toteutumisen myötä, mutta miten on toteutuneen Opsin laita?
Oppilaiden mielipiteen ilmaisulla tulisi olla koulussa tilaa. On vai-
kea ajatella, miten muuten voidaan oppia aktiivista kansalaisuutta ja 
demokraattisessa yhteiskunnassa tarvittavia taitoja. Tulokset osoittavat 
oppilaiden rohkaistumista mielipiteidensä kertomiseen, missä apuna 
toimi muun muassa Kiitän–moitin–ehdotan -taulu. Siinä opitaan itse 
tekemisen tapa eli oman mielipiteen ilmaiseminen. Voisiko tämä olla 
yksi tekijä erilaisten oppijoiden rohkaistumisessa? Olivathan he pääs-
seet osalliseksi luokan yhteisöä oppimalla käyttämään LPP-menetel-
män ja vastuutyösysteemiin kuuluvia ajattelun ja toiminnan välineitä 
(vrt. Lave 2011; Lipponen & Kumpulainen 2010; Wenger 1999). Hak-
karaisen (2010, 241) esille nostama kehittävän opetuksen ja oppimisen 
pedagogiikka korostaa lapsen subjektiivista muutosta, aloitteisuutta ja 
luovuutta kasvatuksen varsinaisena tavoitteena. Hakkarainen ehdottaa 
oppiainekeskeisen pedagogiikan sijalle aitoa lapsi ja oppijakeskeistä pe-
dagogiikkaa. Tämän tutkimuksen aineistosta nousee esille muutama ta-
paus, jota voisi tutkia Hakkaraisen artikkelista nousevien kysymysten 
herättämänä.
Mahdollistammeko me lapsille riittävästi sellaisia kokemuksellisia 
toimintoja, joissa herää lasten oma reflektoiva ajattelu (vrt. Juuso 2007, 
6)? Ohjataanko suomalaisessa koulussa riittävästi keskustelemaan ja 
tuomaan omia ajatuksia esille? Onko kaikki tämä mahdollista suurissa 
oppilasryhmissä? Tässä tutkimuksessa oppilaat olivat LPP-lukemaan-
opettamismenetelmän tunneilla pienemmissä ryhmissä. Näin mah-
dollistettiin opettajan ohjauksen riittävyys kaikille oppilaille. Vertais-
oppijoitakin tarvitaan. Mutta mikä on inhimillinen ryhmäkoko, jos 
otetaan huomioon oppilaiden ikä, ryhmän heterogeenisyys ja fyysinen 
tila? Olisivatko tämän tutkimuksen kaltaiset tulokset olleet mahdolli-
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sia, mikäli luokan oppilasmäärä olisi ollut suurempi ja luokan oppilas-
aines olisi ollut vieläkin heterogeenisempi? 
Suomalainen koulu rakentaa ideaansa siten, kun Dewey aikoi-
naan unelmoi: opettaja auttaa lasta kysymään ja ratkaisemaan ongel-
mia. Dewey näkee lapset yhteisissä keskusteluissa omien kokemustensa 
tuojina ja oman ymmärryksensä rakentajina. Näin oppiminen raken-
tuu lapsen luonnollisten toimintamuotojen ympärille, ja yhteisissä op-
pimistilanteissa kehitetään ja luodaan uusia käytäntöjä. (Vrt. Miettinen 
1994, 39–40; Sahlberg 2011, 144; 2013.) Krokfors (2011) pohtii suo-
malaisen koulun tämän hetkistä tilaa. Eikö suomalainen koulu olekin 
jo siirtymässä kohti oppilaskeskeisyyttä toteuttamalla jo informaalista 
oppimista hyödyntävää pedagogiikkaa, joka motivoi lapsia ja nuoria. 
Krokforssin pohdinnassa toivotaan opettajille mahdollisuutta suunni-
tella sekä ainejakoista että projektipohjaista teematyöskentelyä. (Krok-
fors 2011, 79–84). Krokfors tuo esille juuri Deweyn keskeisen ajatuk-
sen ”projektiperiaatteesta” (Miettinen 1994, 40).
8.5 Jatkotutkimusideoita
Tutkimusaineistostani jäi paljon käsittelemättä ja nostamatta esille. Yh-
tenä mielenkiintoisena jatkotutkimusaiheena voisi olla tarkemmin va-
linnaisuuden lisääminen ja siinä vastuunoton, vastuutilanteiden ja joh-
tajaroolin merkitystä. Näistä on kirjallisten materiaalien lisäksi myös 
nauhoitettuja tilanteita. Tämän tutkimuksen pohjalta voisi tehdä tar-
kemman vastuutilannetutkimuksen lähtien jokaisen oppilaan yksittäi-
sistä vastuutyövihkojen teksteistä. Siinä keskityttäisiin vastuukäsitysten 
kehittymisen löydöksiin, joita saattaisi löytyä aineistosta (vrt. Helkama 
1982, 58).
Tämän tutkimuksen aiheen pohjalta on jo tehty yksi jatkotutkimus. 
Ilkka Karsikas teki progradu-tutkimuksen 2011 neljäsluokkalaisen 
Lauran sosiaalisten taitojen kehittymisenä lapsuudesta lähtien. Tästä 
Karsikkaan tutkimuksesta kerroin enemmän luvuissa 6.2.2 ja 7.1. Tut-
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kimuksessa Lauran muuttuminen ujosta pikkutytöstä yhteistoimin-
nallisten kokemusten avulla sivustakatsojasta aktiiviseksi toimijaksi 
rohkaisee myös uusien tutkimusten miettimiseen. Merkityksellisiksi 
tekijöiksi Karsikkaan tutkimuksessa nousi muun muassa turvalli-
nen opettajasuhde ja opettajan aktiivinen ohjaaminen vertaissuhtei-
siin säännöllisesti toimivan vastuutyösysteemin avulla. (Karsikas 2011, 
66–68.) Lauran kasvua voisi seurata myöhempienkin vuosien aikana. 
Miten muutos näkyy yläkoulun jälkeen? Saisimmeko näin lisää tie-
toa opettajien vaikutuksista oppilaiden ohjaamisessa ja kohtaamisessa?
Oskarin tapaus oli myös mielenkiintoinen ja jatkotutkimus hänen 
kehityksestään saattaisi tuoda uutta tietoa. Oskarista kehittyi itseään 
pomottava ja vastuullinen oppija. Miten nämä ominaisuudet ovat säi-
lyneet yläkoulun jälkeen? Millaisia muutoksia oppilaiden toiminnassa 
tai motivaatiossa voisimme nähdä, mikäli me kasvattajat luomme osal-
listumista mahdollistavia oppimisympäristöjä eri-ikäisille ja erilaisille 
oppijoille (ks. Kotilainen 2011; Lauriala 1995; Lipponen & Kumpu-
lainen 2010; 333, 335, 340). 
Tapaustutkimuksessa on tärkeää muistaa, että tulokset nousevat 
juuri tutkittavasta tapauksesta. Tutkimuksessa käytettyjä menetelmäl-
lisiä ideoita voidaan ottaa käyttöön, mihin tahansa luokkaympäristöön 
ja tutkimuksen kaltaisia tuloksia voidaan saada aikaan, mutta tarkal-
leen vastaavat tulokset eivät ole mahdollisia samallekaan tutkijalle. Jo-
kainen luokka on erilainen ja jokaisen kanssa myös opettaja itse kas-
vaa sekä kehittyy ohjaajana. Keskinäisellä vuorovaikutuksella on aina 
myös vaikutusta tutkimustuloksiin. Opettajana olen oppinut ja kehit-
tynyt eniten, kun olen reflektoinut omia käytänteitäni, tutkinut niitä ja 
yrittänyt kertoa ja kirjoittaa niistä toisille (ks. Schulman & Schulman 
2004, 264). 
Työni opettajana on kohtaamista ja lasten ajattelemaan ohjaamista. 
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Liite 1. Tutkimuslupa oppilaiden vanhemmilta
Rovaniemellä 23. helmikuuta 2006
Hyvät vanhemmat!
Kerään vuosina 2005–2008 tutkimusmateriaalia käyttämästäni vas-
tuutehtäväsovelluksestani. Kerään tutkimusaineistoa omista luokis-
tani Harjoittelukoululla. Käytän aineistonkeruumenetelmänä video- ja 
ääni nauhoituksia, valokuvausta, oppilaiden haastattelua ja oppilaan val-
mistamaa materiaalia.
Tutkimukseni tarkoituksena on kehittää yrittäjyyskasvatukseen sopivia 
menetelmiä luokkaympäristöön soveltuvaksi. Oppilaat eivät tule esiin-
tymään omalla nimellään missään vaiheessa tutkimustani.
Pyydän teiltä lupaa aineiston keräämiseen luokastani.
Annan luvan __







Liite 2. Tutkimuslupa vanhemmilta tieteellisiin julkaisuihin
Rovaniemellä 30. toukokuuta 2008
Hyvät vanhemmat!
Kiitos, että sain teiltä luvan kerätä tutkimusaineistoa käyttämästäni työn 
pedagogiasta. Olen käyttänyt aineistonkeruumenetelmänä videointia, va-
lokuvausta, oppilaiden haastattelua ja oppilaan valmistamaa materiaalia. 
Tutkimukseni tarkoituksena on kehittää sopivia menetelmiä yrittä-
jyyskasvatuksen toteuttamiseksi peruskoulussamme. Tämän päivän 
yhteiskunta tarvitsee aktiivisia kansalaisia, jotka ovat oppineet otta-
maan vastuuta itsensä lisäksi myös yhteisistä asioista. Tällaista uudis-
tavaa kansalaiskasvatusta tarvitaan opettajankoulutuksessa, jotta se te-
hokkaasti lähtisi leviämään kaikkiin Suomen kouluihin.
Tutkimusaineistostani saattaa löytyä sopivaa kuvamateriaalia, jota voi-
sin käyttää tieteellisissä julkaisuissa. 
Haluaisinkin tässä vaiheessa tiedustella teiltä lupaa saada käyttää tie-
teellisissä julkaisuissani valokuvia, joissa mahdollisesti lapsenne on 
työskentelemässä vastuutehtävien parissa. Oppilaat eivät tule esiinty-
mään omalla nimellään missään julkaisussani eivätkä he välttämättä ole 
kuvissakaan helposti tunnistettavissa 
Valokuvausmateriaalia; videomateriaalia, käyttäisin vain koulutuskäy-
tössä, jota itse henkilökohtaisesti näytän opiskelijoille tai täydennys-






Annan luvan lapseni valokuvien käyttämiseen tieteellisissä julkaisuissa 
____
Annan luvan videomateriaalin, jossa lapseni saattaa esiintyä, käyttämi-
seen koulutuksessa___
En anna lupaa lapseni valokuvien käyttämiseen tieteellisissä julkai-
suissa ___ 






Liite 3. Freinetpedagogiigan pedagogiset perusväittämät
Freinetpedagogiigan pedagogiset perusväittämät
1. Lapsi on olemukseltaan samanlainen kuin aikuinen. Lapsen ja aikui-
sen välillä on vain aste-ero, ei laatuero.
2. Se, että on isompi kuin muut, ei merkitse, että on parempi kuin muut.
3. Lapsen käyttäytyminen koulussa on seurausta hänen fysiologisesta, 
orgaanisesta ja rakenteellisesta tilastaan.
4. Ei kukaan, sen enempää lapsi kuin aikuinenkaan pidä autoritaari-
sesta kohtelusta.
5. Ei kukaan pidä rivissä seisomisesta, koska se edellyttää passiivista ul-
kopuolisen määräyksen tottelemista.
6. Ei kukaan tee mielellään pakkotyötä, vaikka ei hänellä olisi mitään 
erityistä tätä työtä vastaan. Juuri pakko vaikuttaa lamaannuttavasti.
7. Jokainen haluaa itse valita työnsä, vaikka valinta ei aina olisikaan 
ihan oikea.
8. Ei kukaan pidä tyhjäkäynnistä tai robottina olemisesta. Se tarkoit-
taa, että täytyy suorittaa tehtäviä tai mukautua ajatuksiin, jotka ovat osa 
mekaanista järjestelmää, johon itse ei ole voinut vaikuttaa.
9. Meidän on motivoitava työskentely.
10. Pois koulumestaruus! Kaikki ihmiset haluavat onnistua. Epäonnis-
tuminen vaikuttaa hämmentävästi ja lamauttavasti yritteliäisyyteen ja 
innostukseen. Työ on lapselle luontaista, ei leikki.
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11. Normaali tapa hankkia tietoja ei perustu havaintojen tekoon, seli-
tyksiin ja todisteluun, kuten koulussa on tapana, vaan kokeilevaan ha-
puiluun. Tämä on kaikille ihmisille ominainen menettelytapa.
12. Muistilla, jota perinteinen koulu tähdentää, on merkitystä vain sil-
loin, kun se on oleellinen osa kokeilevaa hapuilua ja palvelee elämää.
13. Tietoja ei voi saada opiskelemalla sääntöjä ja lakeja vaan kokemus-
ten kautta. Jos äidinkielen, taiteen, matematiikan tai luonnontieteen 
opiskelu aloitetaan opettelemalla säännöt ja lainalaisuudet, niin silloin 
vaunut on valjastettu hevosen eteen.
14. Älykkyys ei ole, kuten perinteinen pedagogiikka julistaa, erityinen 
kyky, joka toimii itseriittoisena yksikkönä riippumatta yksilön muista 
elinvoimaisista puolista.
15. Koulu viljelee vain älykkyyden abstraktista muotoa, jota ilmenne-
tään ulkoa muistettavien sanojen ja ajatusten avulla elävän todellisuu-
den ulkopuolelta.
16. Lapsi ei kuuntele mielellään kateederilta pidettäviä luentoja.
17. Lapsi ei väsy tekemään työtä, joka on kosketuksissa hänen omaan 
elämäänsä ja joka on hänestä mielekästä.
18. Ei lapsi enempää kuin aikuinenkaan pidä valvonnasta tai rangais-
tuksista, jotka käsitetään aina hyökkäykseksi omanarvontuntoa vastaan 
varsinkin silloin, kun niitä harjoitetaan julkisesti.
19. Arvosanat ja lasten luokittelu ovat väärin.
20. Puhukaa niin vähän kuin mahdollista.
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21. Lapsi ei pidä työskentelystä ryhmässä, jossa yksilön täytyy alistua. 
Hän pitää yksilöllisestä tai yhteistoimintaan perustuvasta ryhmätyöstä.
22. Järjestys ja kuri ovat koulussa välttämättömiä.
23. Rankaiseminen on aina väärin. Se nöyryyttää ketä tahansa eikä sillä 
saavuteta mitään. Se on enintään hätäkeino.
24. Koulun uusi elämä edellyttää yhteistyötä. Kaikki, jotka koulua käy-
vät, opettajat mukaan lukien, organisoivat yhdessä koulun elämän ja 
työskentelyn.
25. On pedagogisesti aivan väärin, että luokassa on liian monta oppilasta.
26. Nykyiset suuret koulut saavat opettajat ja oppilaat tuntemaan it-
sensä vieraantuneiksi. Se on väärin ja haitallista.
27. Huomispäivän demokratiaa valmistetaan kehittämällä kouludemo-
kratiaa. Autoritaarinen kouluhallinto ei kehitä oppilaita demokraatti-
siksi kansalaisiksi.
28. Lasta ei voi kasvattaa vain ihmisarvoisessa ilmapiirissä. Koulun uu-
distamisen ensimmäinen ehto on, että opettaja kunnioittaa lapsia ja 
nämä opettajaansa.
29. Kehitystä vastustava pedagoginen taantumus yhteiskunnallisen 
taantumuksen ohella on myös perusväittämä, joka meidän on valitetta-
vasti otettava huomioon, vaikka emme voi välttää emmekä muuttaa sitä.
30. Viimeisenä on perusväittämä, josta kokeileva hapuilu saa alkunsa ja 
joka tekee toimintamme mielekkääksi: optimistinen elämänusko.
Suomalaiselta Freinet–pedagogiikan internetsivustolta www.sau-
nalahti.fi/~freinet/frenped.htm_ [Viitattu 27.8.2006]
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Vaih-dan oi-ke-at tie-dot 
päi-vä-mää-rä-tau-luun.
SIIVOUS
Huo-leh-din, et-tä luo-kan 















Huomautan vaatteiden unohtajaa ystävällisesti 
ja pyydän häntä itse laittamaan vaatteet paikoilleen.
PÄIVÄMÄÄRÄTAULU
Laitan päivämäärätauluun päivän tiedot.
SIIVOUS
Huolehdin, että luokan lattialle ei jää roskia.
Pyydän toisia siivoamaan omat jäljet.
242
Liite 6. Luokan vastuutyöt 2. lk
LUOKAN VASTUUTYÖT
Päivän aikataulut ja sää
Laittakaa päivämäärätaulu kuntoon.
Etsikää netistä koko maan sääkartta ja laittakaa säämerkit luokan sää-
karttaan.
Huolehtikaa päivän lukujärjestyksen oppiaineet paikoilleen.
Täyttäkää vastuutyövihkoa vihkon ohjeiden mukaisesti.
Tutkimus
Miettikää sopiva tutkimustehtävä tai kysykää opettajalta apua.
Tarkistuttakaa tutkimustehtävän suunnitelma opettajalla.
Aloittakaa tutkimustehtävä.
Täyttäkää vastuutyövihkoa vihkon ohjeiden mukaisesti.
Päivän uutiset
Etsikää lehdestä sopiva päivän uutinen.
Valmistautukaa lukemaan uutinen omalle luokalle harjoittelemalla sen 
lukemista.
Keksikää luokalle sopiva leikki tai taukojumppa ohjelma. 
Täyttäkää vastuutyövihkoa vihkon ohjeiden mukaisesti.
Taulutehtävät
Kastelkaa taulusienet ja pyyhkikää taulu, mikäli opettaja antaa luvan.
Huolehtikaa, että Kiitän-Moitin-Ehdotan -taululla on riittävästi tyh-
jiä viestilappuja.
Tutkikaa, onko KME-taululle tullut luettavia viestejä.
Täyttäkää vastuutyövihkoa vihkon ohjeiden mukaisesti.
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Luokan järjestelyt
Tarkistakaa naulakot aina välitunnilta tultuanne.
Huolehtikaa luokan siisteydestä muistuttamalla myös luokkakavereita 
jälkien siivouksesta.
Kastelkaa luokan kukat.
Täyttäkää vastuutyövihkoa vihkon ohjeiden mukaisesti.
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Liite 7. Luokan vastuutyövihkon sisäkannen ohjeet 2.lk
Vastuutyövihkon ohjeet
Kirjoita vastuutyövihkoosi seuraavat tiedot:
* viikon vastuutyön aloituspäivämäärä 
* viikon numero esim. 34, 35, … 
* viikon vastuutyön nimi 
* vastuutyöryhmän jäsenten nimet
Kirjoita viikon aikana tekemästäsi vastuutyöstä. 
Mikä sujui helposti? 
Mitä oli vaikea tehdä?
Miten työn tekeminen onnistui ryhmässäsi?
Mitä uutta opit viikon aikana?
Mitä uutta keksit vastuutyön kehittämiseksi?
Piirrä viikon vastuutyöstäsi.
Oma valinta
Valitse seuraavista tehtävistä mieleisesi työ:





Liite 8. Vastuutyövihkon sisäkansi. Vastuutyövihkon ohjeet. Dia-
grammin seuranta. Oppilaiden kehittämä johtajajärjestyksen seu-
ranta.
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Liite 9a. Valinnaisuuden lisäämisen kokeilu toukokuussa 2008. 
Oppilaiden suunnitelmapaperi vastuutyövihkossa 
___________________________SUUNNITELMA




a) Tänään on _____________________ ____ päivä ______________________
vuonna 2008
 




Tämän viikon vastuutehtävänäni on ___________________________.
Vastuuryhmääni kuuluvat ___________________________________.
Tällä viikolla minun tavoitteena on _____________
__________________________________________
________________
LIIMAA VIEREISEEN LOKERIKKOON HILLA- 
ARVIOINNIN KUVA TAI SUUNNITTELE SIIHEN 
ITSE SOPIVA KUVA ARVIOINNIN SEURANTAA 
VARTEN.




1. Kerro, miten sinun työskentelysi onnistui? ____________________
________________________________________________________
2. Oliko jokin erityisen mukavaa, kerro siitä? ____________________
________________________________________________________
3. Mikä ei vielä onnistunut?__________________________________
________________________________________________________




YHTEISET TEHTÄVÄT Tehtävä on tehty. 
Oppilaan alle-
kirjoitus




1.  Teimme vastuuryhmäni kanssa 
vastuutehtäviä maanantaina 
kello_________ .
2.  Sovin vastuuryhmäni kanssa, 
mihin aikaan tiistaina teemme 
vastuutehtäviä. Voimme käyttää 
siihen 15–30 minuuttia. 
 Teemme vastuutöitä klo  
 ___________________
3.  Sovin vastuuryhmäni kanssa, 
mihin aikaan tiistaina teemme 
vastuutehtäviä. Voimme käyttää 
siihen 15–30 minuuttia.
 Teemme vastuutöitä klo  
 ___________________
4.  Teen oman Raamatuntietokirjan 
loppuun.
5. Teen käsialavihkon sivut 58 ja 59.
6.  Teen Matkaopasoikeinkirjoituk-
seen kirjasta sivut 46,47
7.  Varaan opettajalta vuoron oman 
kirjani loppuun tekemiseksi yh-
dessä opettajan kanssa. 
8.  Teen itse suunnittelemaani työtä 
tarjolla olevista materiaaleista. 
Tähän työhön voin käyttää enin-
tään 60 minuuttia. Laitan työni 
esille opettajan ilmoittamalle 
paikalle. 
9.  Teen tuhattaiturikirjasta sivut 








Palauta kirjastoon lainaamasi kirjat 
15.5. mennessä.
Valitse joka päivä luettavaksi lu-
kukirjasta yksi kappale sivuilta 
120–133.
Suunnittele, mitä läksyjä teet koto-
na yllä olevista tehtävistä.
Maanantaina on läksynä 
____________________
Tiistaina on läksynä 
_________________________
Keskiviikkona on läksynä 
_____________________
Torstaina on läksynä 
_________________________
Perjantaina on läksynä. 
_______________________
LISÄTEHTÄVÄT:




kirjasta sivut 52 ja 53
Kirjoitan itse keksimääni tarinaa 
tarinavihkoon.
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Liite 9b. Valinnaisuuden lisäämisen kokeilu toukokuussa 2008. Os-
karin suunnitelmapaperi 
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Liite 10. Lauseiden jatkaminen oman ajatuksen mukaan 19.12.2007 
ja 27.5.2008
_______________________
     Nimi
JATKA SEURAAVIA LAUSEITA KIRJOITTAMALLA LAU-
SEELLE SOPIVA JATKO:






Koulussa on hauskaa _______________________________________
Kerro omin sanoin, millainen olet oppijana?





Jatka seuraavia lauseita kirjoittamalla lauseille sopiva jatko:
Jotta pärjäisin koulussa niin hyvin kuin mahdollista, minun pitää ___
________________________________________________________
Minun on pakko __________________________________________
Minun täytyy_____________________________________________
Minä en osaa _____________________________________________
Koulussa ei ______________________________________________
On mahdotonta___________________________________________
Minä en voi ______________________________________________
Koulussa ei ole hauskaa _____________________________________
Valitse ympyröimällä lauseet, jotka kuvaavat sinua:
Kun opettelen asioita, niin minua pelottaa.
Kun opettelen, olen rohkea.
Kun opettelen hankalaa asiaa, luovutan helposti.
Kun opettelen, minua ei pelota vaikka menee väärin.
Kun opettelen, olen rohkea kokeilemaan.
Kun opettelen, enkä meinaa oppia, yritän uudelleen.
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Liite 11. Sosiometrinen kysely 27.5. 2008 2. lk 
_______________________
     Nimi
Lue läpi seuraavat nimet ja vastaa kysymyksiin.
Laura Daaniel Leevi Kyösti
Oskari Niina Annika Ilmo
Marja Anna Noora Arja
Leila Raija Anu Nita Niko
Olet valitsemassa omaa vastuutyöryhmääsi. Ketkä kolme valitset sii-
hen? ____________________________________________________
Miksi valitsit heidät. Perustele. _______________________________
2. Miten valitsette ryhmän johtajan vastuutyöryhmällenne? _______
________________________________________________________
Ketä sinä ehdottaisit johtajaksi? _______________________________
Miksi? __________________________________________________
Kenen kanssa leikit välitunnilla? ______________________________
Kenen Kanssa leikit kouluajan ulkopuolella? ____________________
Kuka on omasta luokastasi sellainen kaveri, joka ei riitele ja tulee toi-
meen kaikkien kanssa. Ehdota kahta sopivaa nimeä. ____________
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Liite 12. Sosiometrinen kysely 4.lk loppukevät tai 5. lk alkusyksy
Nimi: __________________________
Lue nimilista läpi ja vastaa kysymyksiin.
Oppilaiden nimet olivat tässä, jolloin oli helpompi muistaa, ketä luo-
kassa on. Tutkimusluokan oppilaita oli luokissa vain muutamia, joten 
tässä kohtaa ei paljasteta edes tutkimusnimiä. 
Valitse kolme luokkatoveria, joiden kanssa haluaisit tehdä ohjelmaa 
esimerkiksi koulusi vappujuhliin. ____________________________
________________________________________________________
Miksi valitsit heidät? ______________________________________
________________________________________________________
2. Kuka teistä olisi hyvä johtamaan työskentelyä? __________________
Miksi? __________________________________________________
3. Keiden kanssa työskentely ei välttämättä onnistuisi hyvin? (Kirjoita 
ainakin kaksi.) ____________________________________________
________________________________________________________
Miksi työskentely ei ehkä onnistuisi? _________________________
________________________________________________________
4. Oletko toiminut aiemmin luokassasi johtajana esimerkiksi ryhmä-
töissä? __________________________________________________
Mitä ajattelet johtajana toimimisesta? _________________________
________________________________________________________
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5. Kuka on luokkasi oppilaista mielestäsi rohkea? (Kirjoita kaksi ni-
meä.) ___________________________________________________
6. Kuka on luokkasi oppilaista mielestäsi hyvä esiintymään? (Kirjoita 
kaksi nimeä.) _____________________________________________
7. Kuka on luokkasi oppilaista mielestäsi ujo tai arka? ____________
________________________________________________________
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Liite 13. Taulukko Arvotyypit ja niiden määritelmät ja Suomessa 
kuhunkin arvotyyppiin kuuluvat arvot (arvo-osiot) (Helkama 2009, 
35–36.)
ARVOTYYPPI MÄÄRITELMÄ ARVOT
VALTA yhteiskunnallinen asema ja 
arvostus, ihmisten ja resurs-
sien hallitseminen
yhteiskunnallinen valta, va-
rakkuus, arvovalta, julkisen 
kuvan säilyttäminen*

















itsenäinen ajattelu ja toi-
minta, valitseminen, luomi-
nen, tutkiminen




UNIVERSALISMI Kaikkien ihmisten hyvin-





yhteys luontoon, viisaus, 








voinnin ylläpitäminen ja 







PERINTEET Kulttuuriperinteiden ja 
uskonnon välittämientapo-
jen ja aatteiden kunnioitus, 
niihin sitoutuminen ja nii-
den hyväksyminen
perinteiden kunnioitus, 







pumusten ja impulssien 
hillintä, jotka häiritsevät tai 
vahingoittavat toisia ja rik-




ja vanhojen ihmisten kunni-
oittaminen
















henkinen ja hengellinen 
elämä, elämän mielekkyys 
ja tarkoitus, irtautuminen 














* merkitykseltään ei-universaali arvo 
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Liite 14. Opettajan vastuiden luokittelua LPP-keskustelusta ja koko 
luokan keskustelusta 8.5.08 
LPP-keskustelu Keskus-
telu vastuista A-ryhmä 
12.3.07 (LPP A 12.3.07)
Älliä LPP-keskustelu 
A-ryhmä 17.12.07 LPP 
A 17.12.07)
Koko luokan keskustelu 
8.5.08 valinnaisuuden 
lisäämisestä (Klk 8.5.08)




ja muistelut kun hän 









masi että on tekemättä. 
(LPP A 12.3.07)
Sovitaanko Lassi että 
tämän jälkeen saat 
pyyhkiä sen taulun 
kohta kuule ko ruve-
taan tekemään tekstiä. 
(LPP A 12.3.07)
Mistä tahansa voi 
sanoa, mitä mieltä on 
vastuutehtävistä? Jos 
se ei ole aina muka-
vaa voi sanoa senkin 
jokainen. Me ollaan jo 
maaliskuussa menossa, 




Ope ymmärtää kuinka 
tärkeää on että Lassi 





























huoneen ovea kiinni. 
Lassi ja Raija seuraavat 
katsellaan Lauran 
toimintaan. Tämä 
vastuunotto ei häiritse 
ketään, kaikki jatkavat 
keskusteluun keskitty-
mistä. On keskusteltu 
8 minuuttia. Ope sallii 
toiminnon, ei komen-
na Lauraa takaisin. 
Eikä keskeytä omaa 
ohjaamisen tilannetta. 
(OPPILAAN VAPAAEH-
TOINEN TEKO) Leila 
tulee takaisin ja istuu 
häiritsemättä paikalle. 
(LPP A 12.3.07)
Minä haluaisin, että 
keskusteltaisiin, mitä 
mieltä te olette olleet 
niistä vastuutehtävistä? 
Kauanko me ollaan 
tehty niitä vastuutehtä-
viä? Milloin meillä alko 
vastuutehtävät? Kuka 
muistaa?...
Mie haluan kuulla 
vähän kaikkien mielipi-





ta? Jokainen sannoo 
jotaki jostaki JOOKO? 
Ne on ne mielipiteet. 
(LPP A 12.3.07)
Mie haluan laittaa 
teidän ajatuksia. Ihan 
kaikkien teidän ajatuk-
set on tosi tärkeitä, niin 
mie haluan laittaa niitä 
tänne. (Älliä LPP -kes-
kustelu A 17.12.07)
Tietenkin ehdottajakin 
on aina sitä mieltä,
(mitä ehdottaaki.) (LPP 
A 12.3.07)
Ope sallii toiminnon,  
ei komenna Leilaa 
takaisin. Eikä keskeytä 
omaa ohjaamisen 
tilannetta.
Opettaja ei kommentoi  
mitenkään, ehkä senkin 
















mista). Ope odottaa ja 
seuraa. Kaikki muutkin 
oppilaat jotka ovat jo 
sanoneet odottavat 
eivät vie heti toisten 
vuoroa. 
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asiaa kun me jaamme 
vastuutehtäviä viikon 
alussa, niin kertokaapa 
siitä. Miltä se jakami-
nen tuntuu ko valitaan 
niitä. Leevi, Kyösti ja 
Raija? (LPP A 12.3.07)
Lassi muistatko?  
Mikä päivä siinä
liikuntakalenterissa 
luki? (OPE)Ja mikä 
viikonpäivä, Leevi?  
Äänestetäänkö? … 
Meän pitää päättää
Nyt pitää miettiä kir-
joitetaanko se yhteen, 
eläintenhoito. Miten te 
kirjoittaisitte? (LPP A 
12.3.07)
Mutta voiko olla 
liikuntaa?
Onko muilla vielä …? 
(Klk. 8.5.08)
Tässä vaiheessa saa 
Lassi käydä pyyhkimäs-
sä taulun ja muut saa 
käydä juomassa niin 
saahan sitten tekstiä. 
(LPP A 12.3.07)
Onko muilla vielä 
ehdotuksia? Kaikkia, 
mitä tulee mieleen, 
ajatuksia. Mitä mieltä 
te ootte? Sanokaa 
ajatuksia. (Klk. 8.5.08)
Millä tavalla se oli niin-
kö vastuuta, sanopa. 
(Klk. 8.5.08)
Mikä sen tunnin tavoite 
olisi?
..niin, että keskeneräi-
set saisi tehdä loppuun 
asti, niin … 
(Klk. 8.5.08)
Siellähän te aika lailla 
teitte monesti asioita ja 
ehotitte monia asioita 
ja teitte ilman minua 
niinhän? (Klk. 8.5.08)
Mitä vastuualueista 





Hän pitää sitä osallis-
tumista tärkeänä juuri 
tälle oppilaalle
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TAMAAN LISÄÄ OMIA 
EHDOTUKSIA
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Liite 15. Aineistonäyte tutkimuksen erilaisista aineiston keräysta-
voista. 
20.5.2008 keskustelu, joka syntyi luokan vastuutöiden esittämisen jäl-
keen. Päivän aikataulut ja sää ryhmä hoiti oman osuutensa. Havainnoin 
koko ajan ryhmän Leila, Oskari, Noora ja Laura esittämistä. Ryhmä ja-
koi työt tasapuolisesti. Esittämistilanteessa selvästi Leila ja Noora oli-
vat johtajarooleissa. Ennen vastuutöiden tekemistä tehtävät jaettiin pe-
rusryhmissä, joissa olivat eri oppilaat mukana. 
Seuraavaa keskustelua käytiin yhdessä vastuiden tekemisen jälkeen:
ope: kuka teistä ohjaili ryhmän toimintaa?
Arja: minusta näytti siltä, että Noora ja Leila 
ope :kuka ei osallistunut?
lähes kaikki totesivat, että Laura
ope: miten Laura sinä pääsisit itse mukaan
[Laura ei vielä vastaa mitään]
ope: voiko Laura sanoa itse mitään?
Ilmo: muut voisi katsoa että kaikilla on saman verran tehtävää
ope mitä te teitte ryhmässä
Leila: minä annoin Nooran ja Oskarin itse päättää keltä ne kysyy
ope: mutta Laura ei ollut mukana
Arja: mie en ymmärrä miten sen huomaa että Leila ja Noora on joh-
tajia
Anu: Leilahan näytti niinkö että tehkää te noin
ope: miten Leila näytti käsilläkö
Anu: niin
ope miten saadaan Laura mukaan?
Leila: Laurankin pitää antaa vaihtoehtoja
ope: mutta jos Laura ei saa vuoroa sanoa
Leila: voihan se tulla siihen
ope: miksi Laura ei voi tulla mukaan?
Arja: onko siksi että muut on äänessä?
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Leila: se ei ees yritä
Marja: Lauran pitää harjoitella tulla mukaan (tulemista mukaan)
Noora: Laura voisi ottaa sen hillalapun ja laittaa siihen että koitan tulla 
mukaan
ope: Laura onko se totta että sinun on hankala tulla mukaan
Laura: on
Nita: Lauran pitää sanoa että nyt on minun vuoro
ope: saako Laura sanottua?
Arja: ko Laura oli samassa ryhmässä ko minäki, niin minä huomasin, 
että Laura ei osallistunut, niin minä kysyin Lauralta, että ehdotatko si-
näki jotakin niin näin Laura tuli mukaan.
ope: tuo Arjan ehdotus on hyvä että pyydetään
Marja: Laura ei ole ikinä johtanut esitystä
ope: niin voisiko Laura seuraavalla kerralla ottaa johtamista Leila, 
Noora ja Osakri
[joo he vastaavat]
[Kirjoitin välitunnin aikana käsinkirjoittamani tekstin koneella ja 
luimme sen yhdessä läpi seuraavalla tunnilla.
Kysyin oppilailta oliko tämä keskustelu, jota kävimme ennen 
ruokailua tällainen ja pyysin heitä lisäämään tai muuttamaan, jos 
olivat eri mieltä. Lapset totesivat asian olevan näin. Tämä oli ikään 
kuin selonteko asiasta, jolle hain oppilaiden hyväksynnän, tapah-
tuiko todella näin.]
Keskustelun jälkeen Arja halusi kertoa välitunnilla tapahtuneesta
Mä opin välkällä vähän vastuutakin, sanoi Arja. Meillä oli leikki, 
jossa piti miettiä miten se tapahtuu. Ne jotka on poliiseja, ne me-
nee yhteen paikkaan ja rosvot yhteen. Siinä piti vähän johtaakin sitä.
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Liite 16. Koko luokan keskustelu valinnaisuuden lisäämisestä 2. lk 
8.5.2008
Arja kysyi opettajalta, että eikä me voitaisi joskus pitää semmone tunti 
ettei olisi määrätty aihetta mitä tehään olisi tarjolla mateeriaaleja. 
Opettaja sai nauhoituksen päälle ja keskustelu jatkui näin:
ope: Arjan pitää sanoa nyt vielä kerran uudelleen (ope oli laittanut 
nauhoituksen paikalle. Kameran hakeminen kesti vain noin minuutin, 
koska se oli valmiina luokan takana olevassa työhuoneessa.)
Arja: Niinkö että saa valita mitä tekee jotain vaikka kässää tekee ja 
Ilmo huutaa: ja liikuntaa
ope: mutta voiko olla liikuntaa? Kuuluu ääniä eii! Ope kysyy, miksi ei 
voi olla liikuntaa?
Leevi: koska silloin voi …
Miksei voi olla liikuntaa?
Arja: koska täälllä ei ole oikein tilaa..pitäs mennä tuonne saliin
ope ja niin tulee vastuu kysymys minun pitää kuitenkin valvoo teitä
Oskari: eikö ole valvontakameroita [Oskarin polkupyörälle oli tehty 
juuri kyseisellä viikolla vahinkoa ja sitä tekijää oli etsitty kameroista. 
Totesimme silloin Oskarin kanssa että pyörä kannattaa laittaa kame-
ran eteen, jotta se näkyisi kamerassa.]
ope: No niin ensin se lähti siitä liikkeelle Arjan ehdotuksesta, että olisi 
materiaalia tarjolla paljon, että saisi tehdä minkä tahansa kuvaamatai-
don työn. Mitä Oskari ehdotti?
Oskari: että vois tehä matikkaa, ylttii tai kässää tai 
ope: Niin Oskari ehdotti että siellä olisi valinnan varaa myös muihin 
aineisiin ettei oliskaan vain sitä kuvaamataitoa Onko muilla vielä eh-
dotuksia. Kaikkia mitä tulee mieleen, ajatuksia Mitä mieltä te ootte sa-
nokaa ajatuksia 5. Moraaliset näkökohdat (päätökset vastuutilanteen 
prosessissa)
Noora: öö no vaikka jotku pelais
ope: ai olis niinko pelejä tarjolla Okei!
Arja: ois niinko vapaa tunti ettei olis mittään määrättyä
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ope: että sais itte päättääkkö?
Oskari: niin mutta ei oo mitään hölmöilyä … musiikkia eikä liikuntaa 
(TARKISTA Oskarilta MITÄ TARKOITTI TUOLLA SANALLA 
HÖLMÖILYÄ!!)
ope: mikä siinä tavoite olisi? Mikä sen tunnin tavoite olisi?
Arja: saatais joku juttu valmiiksi
Ilmo: Mikä on kesken niin sitä alkaa tekkeen
ope: niin että keskeneräiset saisi te tehä loppuun asti niin
Ilmo: että kaikilla joilla on joku kesken ne tekkee sen vaikka
Arja: jollaki saattaa ollaa matikka kesken jollaki on se tehtynä niin se 
vois tehä jotain toista
ope: teillä on niissä vastuutöissä ollu monia asioita. siellähän te aika 
lailla teitte monesti asioita ja ehotitte monia asioita ja teitte ilman mi-
nua niinhän?
Marja: se Arjan idea oli niinkö samaa ko vastuuta
ope: se oli niinkö vastuuta että siinä itte..Millä tavalla se Marja oli 
niinkö vastuuta sanopa?
Marja: no ku se oli vain semmosta.. siinä on jotaki samaa niinko 
ope: Marja sano että siinä Arjan jutussa on niinkö vastuuta. Mikä siinä 
oikein on niinkö vastuujutussa?
Anu: siinä niinkö tehdään 
ope: niin siinä itse tehdään Valitaanko siinä niinkö vastuissa?
Oppilaat nyökkäävät ja Marja ja monet sanoo ääni on tosi kovaa: Va-
litaan!!
ope: Joo Mitä siinä vielä on samaa? 
Oskari: siinä pitäs POMOTTAA itteä ettei te mittään tyhmyyksiä 
(Leevi sanoo väliin: hölmöyksiä kaukaa kuuluu Leevin, Oskarin par-
haan kaverin ääni)
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Liite 16 jatkuu. Koko luokan keskustelu valinnaisuuden lisäämi-
sestä 2. lk 8.5.2008
ope: tuo oli huikea jutta sanopa Oskari uudestaan pitää itseä..
Oskari: POMOTTAA
ope: joo onko siinä itse itsensä johtaja. Onko siinä itse itsensä ..
Ilmo huutaa: johtaja
Ope: onnistuisiko teiltä jo?
yhteinen kuoro ääni:JOO
ope: me voitasi sitä kokkeilla sitten sovitaanko että viimeiselle viikolle 
se voitais ottaa 
Leevi: miksei nytten? 
ope: katotaan me voitasi ottaa se aikasemminkin katotaan pitää löy-
tää sopiva päivä että me ..onko tähän ideaan vielä ajatuksia..Noora 7. 
Kognitiiviset näkökohdat (liittyvät tilanteen hallintaan)
Noora: sitten pitäis olla hiljaa jos me 
ope: niin olen mie sitäki miettiny että miten se hiljaisuus ratkaistaan 
teki voitte mietiskellä että miten se hiljaisuuteen pyrkiminen ratkais-
taan Oskari?
Oskari: mie voisin tehä loppuun ne kirjaimet jota me ollaan tehty tuo-
hon käsialavihkoon
ope: joo.. hei olisko se sellaine idea että siellä olisi tarjolla niitä mitä on 
tekemättä? 
joku huutaa: käsityötä 
Ope: mitäs Niko sanoo
Niko: voiko tehä keppi tai käsinukkea (tarkoitaa esityksiä)? 
ope: sitäki voi miettiä. mutta huomaatteko miksi se pitää suunnitella 
tarkasti. Mikä siinä on se hankalin? 
Daniela: jos se mennee pieleen
ope: se ei haittaa vaikka se mennee pieleen mutta että mitä siinä on pal-
jon? Mitä siinä on paljon?
Nita: eri töitä
ope: siinä on paljon erilaisia juttuja! Joten mitä siinä voi tapahtua ko tuo 
sano Niko että tehtäisiin niitä keppinukkea(Tarkoittaa esitystä). Mutta 
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saattaako Niko saada sinne niitä kavereita tekemään sitä keppinukkea? 
MUUT: eiii
Ope jatkaa: meidän pitäsi jotenkin rajata sitä 
Arja: tehtäisi niinkö käsityötarvikkeilla saa tehdä oman käsityön 
ope: tuossa on ihan hyvää ideaa me kokeillaan meidän pitää sitä suun-
nitella myöskin Oskari
Oskari: Meän pitäis tehä loppuun nuo jutut. Niinkö matikkaa ja 
ope :Joo
Noora: johonki voisi niinkö kirjoittaa että yhtenä viikkona tekee vaikka 
yhtä juttua ..
ope: yhtenä viikkona jotaki.. joo tuoki oli ajatuksena ihan mielenkiin-
toinen 9. Emootiot
ope: Nyt tuo oli hyvä. Arja tämä oli ihan mielenkiintoinen tämä sinun 
ehotus. Me palataan tähän myöhemmin. Nyt me jatketaan 1. tilanteen 
merkityksellisyys kokijalle (yleensä lyhyt, tärkeä kokemus)
Arja HUOMAA Nooran PULPETISSA JOTAKIN:
Arja: Tuota mm…tuota Noora miks sulla on taulutehtävät pulpetissa? 
ope: ooks sä johtaja 
Noora: ei 
ope: onks sulla jääny. Kuka teän ryhmässä on johtaja? Annapa Arjalle. 
Arjan tehtävä on huolehtia taulutehtävälapusta jos teillä ei kellään ole 
sitä tehtävää ryhmässä eiks oleki? Joo Arja teki just oikein että kysyki 
että
Noora: mie olen taulutehtävissä
ope: no onko tämä sun tehtävä (OPE NÄYTTÄÄ LUOKAN JÄR-
JESTELIJÄÄ)
Noora: ei
ope: No sitten mitä sun täytyy tehdä? Johtaja kysy miksi sulla on pul-
petissa siellä lappu. 7. Kognitiiviset
Leila: Anna Arjalle
ope: annapas johtajalle se. Hyvä.
Aineiston analyysiä
Keskusteluun osallistuu omatoimisesti 10 oppilasta Arja, Noora, Leila, 
Niko, Leevi, Oskari, Anu, Marja, Ilmo ja Nita. 
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Liite 16 jatkuu. Koko luokan keskustelu valinnaisuuden lisäämi-
sestä 2. lk 8.5.2008
Kun vertaan ensimmäistä keskustelua 12.3. 2007 ja viimeistä keskus-
telua 8.5.2008 keskenään on hämmästyttävää oppilaiden aktiivisuus ja 
erityisesti tarkempaan seurattavan oppilaan passiivisuus ensimmäisessä 
keskustelussa on muuttunut aktiivisuudeksi. 
Oskari: 
 – eikö ole valvontakameroita
 – että vois tehä matikkaa, ylttii tai kässää tai
 – niin mutta ei oo mitään hölmöilyä … musiikkia eikä liikuntaa
 – siinä pitäs POMOTTAA itteä ettei te mittään tyhmyyksiä
 – mie voisin tehä loppuun ne kirjaimet joita ollaan tehty siihen kä-
sialavihkoon
 – meän pitäs tehä loppuun ne jutut niinkö matikka
oppilaalla on selkeästi tavoitteellisuutta omassa puheessa ja tarve saada 
tehdä asioita loppuun
ehdottaa, heitä valvomaan valvontakameroita, jotta he voisivat valita 
enemmän.
ehdottaa matematiikkaa, ylttiä tai käsityötä valintamahdollisuuksiksi 
Arja:
 – että saa valita mitä tekee jotain vaikka kässää tekee ja
 – ois niinko vapaa tunti ettei olis mittään määrättyä
 – saatais joku juttu valmiiksi
 – jollaki saattaa ollaa matikka kesken jollaki on se tehtynä niin se 
vois tehä jotain toista
 – tehtäisi niinkö käsityötarvikkeilla saa tehdä oman käsityön
Muut:
 – Ilmo: Mikä on kesken niin sitä alkaa tekkeen…että kaikilla joilla 
on joku kesken ne tekkee sen vaikka
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 – Marja: se Arjan idea oli niinkö samaa ko vastuuta …siinä on jo-
taki samaa niinko
 – Anu: siinä niinkö tehdään
 – Monet: valitaan
 – Leevi: miksei nytten?
 – Noora: sitten pitäis olla hiljaa
 – Niko: voiko tehä keppi- tai käsinukkea?
 – Noora: johonki voisi niinkö kirjoittaa että yhtenä viikkona tekee 
vaikka yhtä
Tämä aineistonäyte on osoitus tavasta, jolla aineistoa on analysoitu 
monella tavalla. Sama keskustelu on ollut sekä oppilaista tehtyjen ha-
vaintojen kohteena yksittäin ja kokonaisuutena että opettajan ohjaa-
van puheen tai ohjaavan toiminnan havainnointina vastuutilanne kes-
kusteluissa.
Aineistonäyte osoittaa myös tapaa, jolla analysoin eri aineistoja. 
Käytin paljon jo luokkatoiminnassakin käyttämääni värikoodisystee-
miä nyös aineiston analysoinnissa. Sen avulla oli helppoa hallita moni-
mutkaista aineistoa ja alkaa nähdä sieltä löytyviä seikkoja. 
Tämä aineistonäyte on osoitus yhdestä oppilaiden osallisuuden 
mahdollistumisesta. Vaikka tässä ei kaikki osallistukaan, niin silti osal-
listujien määrä lisääntyi vuoden aikana selvästi, kun vertaa tätä kes-
kustelua toukokuun 1.luokan järjestettyyn keskusteluun. Se, että tämä 
tilanne syntyi oppilaista käsin osoittaa, että toimintani luokassa on roh-
kaissut heitä ottamaan omaa roolia aktiivisesti yhteisessä toiminnassa. 
Tämän näkeminen oli yksi tutkimukseni tavoite. Se, että päästiin tähän 
tilanteeseen, vaati aikaa. Lisäksi se vaati pieniä toimintoja luokassa eri 
tavalla toteutettuna ja jokaisen oppilaan huomioimisella ja mahdollis-
tamalla heille keskustelutilanteita tai kirjoittamistilanteita tai osallistu-
mista luokan toimintoihin tasa-arvoisena luokan jäsenenä. Kun vertaan 
ensimmäistä keskustelua 12.3. 2007 ja viimeistä keskustelua 8.5.2008 
keskenään on hämmästyttävää oppilaiden aktiivisuus ja erityisesti tar-
kempaan seurattavan oppilaan passiivisuus ensimmäisessä keskuste-
lussa on muuttunut aktiivisuudeksi. 
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Liite 17. Aineistonäyte oppilaiden vastuutyövihkomatriaalien 
koonnista. Yksi tarkkailtava oppilas
2. OSKARI (o) ei ole piirtänyt mitään!
Ehdotti suunnitelman nimeksi vastuutyösuunnitelma ei perusteluja
1.luokka
Eka luokan vihkossa on vain vastuiden nimet ja päivämäärät. Muu-
tama kuva. 2 logoa piirretty keväällä. Piirtäminen ja kirjoittaminen on 
ollut työlästä.
2.luokka
Päivän aikataulut ja sää. Leevi, Oskari, Noora ja Daniela. Sitä on kiva 
tehdä. o20.8.
1. Oli helppoa. Oskari valittiin johtajaksi. olivat oskari, Niina ja Noora. 
2. johtaja o 10.9.07
vk 42 Päivän uutiset kuuluu Lassi, Niko, Oskari, Anna En hoksannut 
sanoa Lassille että ei saa juosta. keskiviikkona äänen käyttö hyvä. 
o15.10.07
OMAA REFLEKTOINTIA! Oskarille hyvää analysointia omasta 
tekemisestä ja ryhmän toiminnasta!
Päivän uutiset. Me haemme lehden, keksitään jumppa ja joskus jä-
tämme hakematta lehden. o vk 46
Siksi ei meillä vastuutyöt ko on vaan kolme päivää koulua. o13.12.07
Päivän aikataulut ja sää Ryhmän jäsenet Nita, Anu ja Niko ja Oskari. 
Minulla ja Nikolla meni tosi hyvin tytöillä kans hyvin. o7.1.08
vk2 äänenkäyttö o7.1.08
1. Meän tavoitte oli olla hiljaa. 2. ettei mölise. 3. sitten kun on noudat-
tanut tavoitetta. o7.1.08
vk3 ryhmä katsoo etä kaikki on paikalla o14.1.08
vk4 harjoittelemme kuunteleen toista. o21.1.08
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vk5 kaikki osallistuvat. o28.1.08
Taulutehtävät kuuluvat Ilmo oskari Anna Marja. Hyvin on mennyt. 
o28.1.08
1. Osakari on johtaja. 2. Me otettiin hiusten väristä. 3. Me tehdään vuo-
rotellen. o31.3.08
Uutisryhmään kuuluu Ilmo, Marja, Raija ja Oskari. meän piti vaihtaa 
uutisten paikkaa. o21.1.08
Vastuuryhmä taulutehtävät kuuluvat Ilmo, Oskari, Anna ja Marja. Hy-
vin on mennyt. 28.1.2008
PÄIVÄMÄÄRÄ PUUTTUI! En halua tehä vastuutöitä ko on vaan 
kaks päivää. o28.2.08 
viikko 20 12.5. itsearviointi viikon töistä
Tämän viikon tavoitteena on, kaikki työt valmiiksi.
Kerro miten sinun työskentelysi onnistui? tosi hyvin, koska sain kaikki 
työt valmiiksi. 
Oliko jokien erityisen mukavaa, kerro siitä? Oli tosi mukavaa koska 
sain kaikki työt valmiiksi.
Oskari oppii toiminnan kautta. Hän on selvästi tavoitteellinen ja 
haluaa saada valmista aikaan!
Mikä ei vielä onnistunut? Mie mietin, pelkäsin että en saa tehtyä.
Ilmeisesti valinnan lisääminen aiheutti painetta ja pelkoakin. Osa-
karin halu päästä tavoitteeseen oli mielenkiintoista! Hän oli ensim-
mäisenä ehdottamassa lisää valintaa 8.5.2008 olleessa keskustelussa 
(Liite 16).
Mitä sinun pitää vielä harjoitella? Keskittymistä.
Tehtävien valinta
1. Näyttäisi että Oskari aloitti tehtävällä oman kirjan tekemisen lop-
puun opettajan avustuksella. Sen jälkeen hän ei ole laittanut omaa jär-
jestystä, mutta on huolehtinut kaikki tehtävät hyvin opettajan laitta-
massa järjestyksessä. 
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Oskari teki kaikki viikon työt ja merkitsi tekemiset ja läksyt vihkoon. 
Hän kirjoitti kaikkiin tekemiin tehtäviin oman alekirjoituksen. Hän 
teki läksyjä joka päivä. Hän laittoi vastuutehtävien tekemisen kellon-
ajat ja kolmanteen uuden päivän, kellonaika puuttui. (Katso liite Osa-
karin vastuutyövihko moniste)
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Liite 18. LPP-lukemaanopettamismenetelmän Älliä-keskustelun 
yhteinen saneluteksti
Kirjoita oma nimesi.
Lue meidän yhteisesti tekemä teksti läpi. Jos sinulla tulee mieleen oma 
ajatus, niin kirjoita se näihin tyhjiin kohtiin.





Tutkimustehtävässä on erilaisia mielipiteitä. Siinä saa tietää toisten 
mielipiteistä. Päivän uutista hakiessa oppii työskentelemään kaik-
kien kanssa. Lehteä hakiessa oppii kysymään: ”Huomenta, saisinko 
eilisen lehden?” Silloin oppii tervehtimään ja pyytämään lehteä. 
Kun luemme lehteä, opimme lukemista ja etsimistä. Kiitän–moi-
tin-taulussa oppii lukemaan ja sanomaan oman mielipiteen. Se aut-
taa Marjaa oppimaan uusia sanoja, jotka ovat vaikeita. Se on tylsää, 
jos aina vain tehdään kirjoja. 
Siinä pitää olla oma älli mukana siten, ettei tahallaan kaada vettä 
lattialle. Kun on omat aivot, ne komentaa, että nyt pitää pysyä tässä 
eikä muiden töiden tekemistä lähdetä häiritsemään. Tekeminen on 
nyt itsetyöskentelyä ja siinä käytetään omia aivoja. Omat aivot saa 
tietoa, kun pitää miettiä mitä tehdään. Se on suunnittelua, kun mie-
titään mitä tehdään.
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Vaikka minä yrittäisin olla huolellinen niin se ei onnistu. Minun ai-
vot on tullu huolimattomaksi. Minä en tottele itseäni, sanoi Arja. 
Minäkään en ikinä muista mennä kauppaa, sanoi Oskari. Miten te 
sitten muistatte tehdä vastuutöitä? 
Anu sanoi: ”Kun mie näen lukujärjestyksen, mie muistan. Muistu-
tuslaput auttavat minua muistamaan.
Pitäisikö ottaa se hilla-arviointi avuksi, kysyi Arja. 
Oskari ehdotti, että tallennetaan ohjelmat, niin voi aloittaa siivouk-
sen heti. 
Niina sanoi, että hän menee taululta tarkistamaan, onko kaikki 
tehty. 
Nooran mielestä vastuulaput muistuttavat. 
Voihan mielessä huutaa aivoille.
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Liite 19. Tutkimuksen luotettavuutta osoittava aineistokohta oppi-
laiden vastuutyövihkoissa 28.2.2008
Vastuutyövihkoon kirjoitettiin minun tekemiä pieniä kyselyjä tai 
annettuja tehtäviä systemaattisesti:
28.2.08 Kysyin kaikilta: Miksi haluatte vastuutyöt jaettaviksi?
Viisi oppilasta vastasi, että haluaa vastuutöitä, 4:lle oli aivan sama onko 
niitä, 6 halusi vastuutöitä ja 2 oli poissa. Yhteensä 17 oppilasta, 5 poikaa 
ja 12 tyttöä, oli tämän kyselyn aikana luokassani. Vastuutöitä oli tehty 
kyselyyn menessä 1,5 vuotta.
En halua:
1.  Minä en halua vastuutöitä koska ne ovat tylsiä ja minua ei hait-
taa jos me ei tehä. lau 28.2.08 Laura
2.  En halua tehä vastuutöitä ko on vaan kaks päivää. o28.2.08 
[PÄIVÄMÄÄRÄ PUUTTUI] Tiesin, että lause tarkoitti tätä 
kysymystä koska se oli helimikuun muistiinpanoissa.]Oskari
3.  En halua tällä viikolla vastuutöitä. k 28.2.0828.2. Kyösti
4.  Minä en halua tehä, koska ne on tylsiä, jos minut pakotetaan niin 
en suostu. Ja ei mua voi pakottaa, koska ei ol kivaa. ann28.2.08 
Annika
5. En edes halua vastuita, koska en pidä niistä. le28.2.08 Leevi
Aivan sama kyllä tai ei:
1.  Minulle on aivan sama vaikkei me tehdäkään vastuutöitä, koska 
ei ole niin kivaa laittaa joka päivä laittamaan taulua kuntoon. 
a28.2.08 Anu
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2. Minulla ei ole väliä jaetaanko vastuutöitä. no28.2.08 Noora
3. Minulle on aivan sama. l 28.2.08 Leila
4. En välitä vastuutöistä, mutta aivan sama. d28.2.08 Daaniel
Kyllä, haluan tehdä vastuutöitä:
1.  Minä haluan tehdä vastuutöitä, koska se on hauskaa ja siinä on 
vastuuta. i28.2.08 Ilmo
2.  Haluan tehdä vastuutöitä, koska ne ovat minusta kivoja ja tyk-
kään tehdä niitä, koska siin kuluu aika. ni28.2.08 Nita
3.  Päivän uutiset marja, Daaniel, Anu ja minä Haluan vastuu-
töitä koska haluan hakea lehden ja katsoa tämän päivän lehden. 
n28.2.08 Niko
4.  Perustelu, miksi haluan vastuu työt jaettavaksi: koska en ole ol-
lut kaikkien kanssa vastuutyössä. nii28.2.08 Niina
5.  Vastuutyöt ovat hauskoja, koska on paljon tekemistä ja kivoja 
töitä r28.2.08 Raija
6.  Tahdon siksi vastuutöitä, kun ne ovat niin kivoja kun siinä saa 
tehdä töitä. an28.2.08 Anna
Poissa:
1. Ei mielipidettä. Oli poissa. ar28.2.08 Arja
2. Oli poissa. mar28.2.08 Marja
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Liite 20. Älliä-keskustelun yhteinen saneluteksti 17.12.2007
Älliä-keskustelun yhteinen saneluteksti 17.12.2007.
Tutkimustehtävässä on erilaisia mielipiteitä. Siinä saa tietää toisten 
mielipiteistä. Päivän uutista hakiessa oppii työskentelemään kaik-
kien kanssa. Lehteä hakiessa oppii kysymään: ”Huomenta, saisinko 
eilisen lehden?” Silloin oppii tervehtimään ja pyytämään lehteä. 
Kun luemme lehteä, opimme lukemista ja etsimistä. Kiitän–moi-
tin-taulussa oppii lukemaan ja sanomaan oman mielipiteen. Se aut-
taa Marjaa oppimaan uusia sanoja, jotka ovat vaikeita. Se on tylsää, 
jos aina vain tehdään kirjoja.                                (Yhteinen saneluteksti)
Laura: omat aivot ohjaavat ihmistä.
Noora: Päivää tai
Anna: Kiitän­moitin­ehdotan taulu rohkaisee koska sanotaan oma mieli­
pide.
Niko: Päivän uutisissa oppii lukemaan uutisia.
Nita: Aina ei voi tehdä kirjoja koska aivot väsyy.
Ilmo: Minusta kiitän­moitin­ehdotan taulu on tosi hyvä.
Marja: ja oppii sitä hakemaan [lehti]…Mutta jos haluaa tehdä. [kirjoja]
Raija: Mutta siinä oppii tekemään paljon erilasia tehtäviä. 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.08) 
Siinä pitää olla oma älli mukana siten, ettei tahallaan kaada vettä 
lattialle. Kun on omat aivot, ne komentaa, että nyt pitää pysyä tässä 
eikä muiden töiden tekemistä lähdetä häiritsemään. Tekeminen on 
nyt itsetyöskentelyä ja siinä käytetään omia aivoja. Omat aivot saa 
tietoa, kun pitää miettiä mitä tehdään. Se on suunnittelua, kun mie-
titään mitä tehdään.                                                 (Yhteinen saneluteksti)
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Anna: Ryhmän pitää ottaa kaikki mukaan, sekin on aivojen käyttöä. 
Nita: esim. päivän aikataulussa pitää olla aivot mukana. 
Leila: Ja mitä esim. pitää ajatella 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.08) 
Vaikka minä yrittäisin olla huolellinen niin se ei onnistu. Minun ai-
vot on tullu huolimattomaksi. Minä en tottele itseäni, sanoi Arja. 
(Yhteinen saneluteksti) 
Oskari: koitta tottella
Arja: aamulla minua auttaa kello. Herätys ei auta kun minä en tottele ai­
voja
Leevi: Pitää vain kovasti yrittää
Noora: Arjan pitää huutaa mielessä aivoille, nyt on pakko muistaa!
Nita: Aivot oppii vain tekemällä tehtäviä.
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Liite 20. jatkuu 
Liite 20 jatkuu Älliä-keskustelun yhteinen saneluteksti 17.12.2007 
Niina: Äiti sanoo aina illalla, että sitten kun on yli 8 ja on 3. kohdalla pitkä 
viisari niin pitää  alkaa pukea. Laitoin eka päivänä sinitarran 3:n koh­
dalle. Katsoin kelloa kokoajan.
Anu: että sano niille aivoille että mie haluan muistaa jotain ja että mitä 
mie teen?
Annika: voihan sitä panna muistutuslapun
Leila: olispa sellainen laite että vaikka 30 s niin tv sammuu automaattisesti
Daaniel: voit sinä laittaa muistutuslapun
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.08)
Minäkään en ikinä muista mennä kauppaa, sanoi Oskari. Miten te 
sitten muistatte tehdä vastuutöitä?                   (Yhteinen saneluteksti)
Arja: olen tehnyt sitä niin kauan
Nita: Vastuutöitä tehdään silloin kun ope sanoo.
Marja: Jos on ...
Annika: sanoi Anita 
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.08) 
Anu sanoi: ”Kun mie näen lukujärjestyksen, mie muistan. Muistu-
tuslaput auttavat minua muistamaan. (Yhteinen saneluteksti)
Arja: mutta mie en musta käyttää muistutuslappuja
Raija: mitä on muillakin tunneilla.
Nita: tekemään tehtäviä.




Pitäisikö ottaa se hilla-arviointi avuksi, kysyi Arja. 
(Yhteinen saneluteksti)
Anna: Hilla­arviointi auttaa oppilaita.
Raija: siinä on työtä. Se on hyvä kun sitä tekee koska oppii paljon.
Nita: Hilla­arviointi on sitä varten kun on tehnyt vastuutyöt.




Liite 20. jatkuu 
Liite 20 jatkuu Älliä-keskustelun yhteinen saneluteksti 17.12.2007 
Oskari ehdotti, että tallennetaan ohjelmat, niin voi aloittaa siivouk-
sen heti. 
Niina sanoi, että hän menee taululta tarkistamaan, onko kaikki 
tehty.                                                                               (Yhteinen saneluteksti)
Arja: mutta mie en viitsi enkä jaksa
Marja: se on hyvä koska itse huomaa.
(Aineistonäytteet Älliä­keskustelun 
sanelutekstistä 12.1.08) 
Nooran mielestä vastuulaput muistuttavat. (Yhteinen saneluteksti)
Arja: niin ehkä





Voihan mielessä huutaa aivoille.                        (Yhteinen saneluteksti)
Laura: nyt keskity 
Kyösti: vaikka nyt tehdään se.
Arja: mua se ei auta
Leevi: että nyt teet sitä, nyt teet tätä
Noora: huutaa että aivot nyt pitää muistaa mitä on sanottu!
Anna: Kuulkaas aivot nyt pitää tehdä töitä eikä höpöttää kaverin kanssa!
Niko: Minä huutasin auttakaa!!!!!
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Raija: huutasin aivoille että tehkää nyt töitä.
Nita: Minä sanoisin aivoille, että nyt tottelette minua.
Ilmo: että raa!!!!!!!!!!?
Niina: en saa mennä häiritsemään!
Anu: että nyt mie en mene tuonne mä menen tuonne päin
Marja: Ei
Annika: että mene nyt siivoon 





Liite 21. Taitavan ja taitamattoman oppijan itsesäätelyn osa-alueet 
(Ruohotie 1998, 78–79)
Itsesäätelyn osa-alue Taitamaton oppija Taitava oppija




Haasteet, lähi- ja välitavoitteet
Mahdollistavat oman edistymi-
sen seurannan
Tavoiteorientaatio Suoritus- ja ego- 
orientoitunut, välttä-
vät tilanteita, joissa 
heitä arvioidaan ja 
verrataan toisten 
osaamiseen.
Tehtäväorientoituneita ja  










Mielenkiinto Eivät jaksa kiinnos-
tua opiskeltavasta 
asiasta ja syyttävät 
siitä ulkopuolisia te-
kijöitä tai opettajia.






Toiminta Luottavat yrityksen 
ja erehdyksen kautta 
oppimiseen, viivytte-




Soveltavat ja kehittävät  




mitä vastuu  
tarkoittaa?

















































Ilmo Ei ala väit-
teleen ko ei 

























Laura Auttajat auttaa Auttaminen Vastuu tarkoit-
taa huolehti-
















Daaniel Auttajat Auttamista Huolehtii, että 
tehdään
Huolehtimista

























Lassi Auttaa eläimiä Auttamista 
hoitamalla ja 
huolehtimalla






Anna Poissa Poissa On itse vas-
tuussa itses-










Noora Huolehtii  
niinkö  
marjasta






Liite 22. Mitä vastuu tarkoittaa 1.lk:n keskustelun avulla ja 2. luo-
kalla kirjoittamalla 
Liite 22 jatkuu
Liite 22 jatkuu: Mitä vastuu tarkoittaa 1.lk:n keskustelun avulla ja 2. 
luokalla kirjoittamalla 





































Arja No ne autta-
jat on siinä 
vastuussa ko 












Ko tuntuu että 
nyt ei haluta 
ottaa tuota 
siivous korttia 
mutta ku pitää 
tehdä se mistä 
ei pidä. Niin 





oppii ko oppii 
tekemään sitä 






















































Ei vastattu Ei vastattu
Nina Poissa Poissa Poissa Poissa
Marja Poissa Poissa
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neuvottelu luova väittely, 
hyvä hankaus
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Liite 24.a Kyöstin ohjeiden antaminen itselle puhekuplamuodossa 
1. lk
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Liite 24.b Kyöstin ohjeiden antaminen itselle puhekuplamuodossa 
2. lk 
